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1 Einleitung 
 
 
„Das, was uns besonders beschäftigt hat, war, dass es doch eigenartig ist, 
dass Kinder im Kindergarten miteinander gar keine Probleme haben. 
Kinder sind absolut vorurteilsfrei, es ist ganz egal, woher man kommt, 
welche Sprache man spricht, die Kinder interessiert das alles nicht. Sie 
sind frei in ihren Gedanken, in ihrem Ausdruck, und wir können sagen, 
sie leben in einer Welt, so wie wir uns die Welt vorstellen. Und wenn 
die Kinder dann älter werden, kommt dann hinzu, dass sich die Eltern, 
die Großeltern, die Umwelt, die Erwachsenenwelt sich insgesamt 
einmischt und beginnt, den Kindern Vorurteile einzuimpfen, 
(…).“ (Hollos; Podiumsdiskussion 2007) 
 
Dieses Eingangszitat, welches von einer Podiumsdiskussion zum Thema „Wien, Stadt 
der MultiKids“ stammt, spricht die Unvoreingenommenheit von Kindern gegenüber 
ihrer Umwelt an. Im Kindergarten sowie in den ersten Jahren der Schulzeit, begegnen 
sich Kinder größtenteils vorurteilsfrei. Sie gehen Freundschaften vorwiegend aus 
Sympathiegründen ein und nicht aufgrund von Herkunft oder Sprachzugehörigkeit. 
Sicher kann dies auch vorkommen, aber es betrifft nicht die Mehrheit. Diese Einstellung, 
die Kinder in dieser Zeit, wo sie noch „frei in ihren Gedanken“ sind, haben, sollten sie 
sich bewahren. Eine Möglichkeit hier anzusetzen, sind interkulturelle Projekte im 
Unterricht. Während meiner Feldforschung habe ich daher versucht, verschiedene 
interkulturelle Projekte zu begleiten, um herauszufinden, was diese im Unterreicht 
auszeichnet und welche Vorteile Kinder davon haben, an derartigen Projekten 
teilzunehmen. Das Besondere an diesen Projekten ist, dass sie im Gegensatz zum 
klassischen Projektunterricht, der meist in der letzten Schulwoche des Jahres stattfindet, 
in den regulären Unterricht integriert worden sind. Alle drei untersuchten Projekte sind 
über mehrere Monate gelaufen und es wurde in kleinen Schritten auf ein „großes 
Ziel“ am Ende hingearbeitet. Diese Projekte sind somit in ihrer Laufzeit immer wieder 
in den Unterricht eingeflossen. Interkulturell im Unterricht zu arbeiten, sollte sich 
dennoch nicht nur auf die Durchführung eines Projektes beschränken, sondern in den 
ganzen Unterricht einfließen.  
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Die von mir durchgeführte ethnographische Feldforschung fand aber durchwegs an 
Schulen statt, die von vornherein sehr interessiert am interkulturellen Arbeiten waren, 
was sicher auch an dem hohen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund lag. Die 
Lehrerinnen betonten, dass die kulturelle und sprachliche Vielfalt an den Schulen ein 
naheliegender Ausgangspunkt für  interkulturelle Projekte sein könnte. In der 
vorliegenden Arbeit soll es deshalb auch darum gehen, wie sich Migration und 
grenzüberschreitende Bewegungen von Menschen auf das Feld der Schule auswirken. 
In einem weiteren Schritt soll der Einfluss interkultureller Projekte auf die sprachliche 
und kulturelle Identität der einzelnen Kinder untersucht werden.  
 
1.1 Forschungsvorhaben und Methoden 
 
Die Idee über interkulturelle Projekte an Wiener Volksschulen zu forschen, entstand 
während des Seminars „Kultur- und Sozialanthropologische Ansätze für die 
Zusammenarbeit zwischen Ethnologie und Bildungseinrichtungen“, welches von Dr. 
Wolfgang Gröpel im Sommersemester 2005 geleitet wurde. Innerhalb eines Semesters 
sollten Student/innen an Schulen gehen, um dort entweder am Regelunterricht oder an 
einem Projekt teilzunehmen. Ich absolvierte die 30 vorgesehenen Stunden an einer 
Volksschule im 12. Wiener Gemeindebezirk. Dort fand während meiner Anwesenheit 
ein interkulturelles Projekt zum Thema „Ich – Du – Wir“ statt. Die intensivste Phase des 
Projekts dauerte ca. zwei Wochen, wobei die Vor- und Nachbereitung über diesen 
Zeitrahmen hinausging. Meine Aufgabe war es, das Projekt zu beobachten und 
interkulturelle Materialien wie zum Beispiel passende Bücher beizusteuern sowie der 
Frage nachzugehen, ob bei den Kindern Freundschaften oder Konflikte durch Sprache 
oder Kultur bedingt werden.  
Für die Kinder brachte das Projekt viele interessante Erlebnisse wie einen 
Moscheebesuch mit sich. Nach der Mitarbeit am Projekt stellten sich mir weitere Fragen: 
Welche Vor- und Nachteile haben solche Projekte für die Kinder und welchen Zweck 
erfüllen interkulturelle Projekte? 
 
Um näher auf diese Fragen einzugehen, entschied ich mich, dieses Thema für meine 
Diplomarbeit auszuweiten. Der Fokus meiner Arbeit sollte auf interkulturelle Projekte 
an Wiener Volksschulen gelegt werden. Der Realisierung gingen jedoch wichtige 
Planungsschritte voraus. Zuerst mussten interkulturelle Projekte in Wien gefunden 
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werden. Meine ursprüngliche Befürchtung, schwer Zugang zu bestimmten Projekten zu 
bekommen, erwies sich dank der Hilfe von KulturKontakt Austria, welche ein 
Großprojekt anboten, als unbegründet. Zum Thema „Interkulturalität und 
Mehrsprachigkeit – eine Chance!“ konnten sich Schulen aus ganz Österreich für die 
Durchführung eines interkulturellen Schulprojekts bewerben, das von Kultur Kontakt 
Austria finanziert wurde. In Wien stellten 40 Volkschulen einen Finanzierungsantrag, 
wobei nur 29 Projekte bewilligt wurden. Das Projekt „Interkulturalität und 
Mehrsprachigkeit – eine Chance!“ wurde erstmals im Schuljahr 2006/07 durchgeführt. 
Durch die positive Resonanz wurde das Projekt im darauf folgenden Schuljahr 
wiederholt. Meine Untersuchung bezieht sich dabei auf den ersten Durchlauf (Schuljahr 
2006/07). 
Um an diesem Projekt teilzunehmen, konnten Lehrer/innen ein Thema mit einem 
Konzept einreichen. Das Thema war an mehrere Kriterien von Kulturkontakt Austria 
gebunden. Inhaltliche Kriterien waren u.a., die praktische Realisierbarkeit der Projekte, 
die altersadäquate Umsetzung bzw. die kreative Themenfindung. Um die Lehrer/innen 
bei der Themenauswahl zu unterstützen, wurden ihnen Vorschläge unterbreitet. 
Beispiele waren Themen zur interkulturellen Sensibilisierung, zur Unterstützung des 
Klassenklimas, zur verbesserten Arbeit mit den Eltern, zur Förderung der Muttersprache 
sowie Deutsch als Zweitsprache, um nur wenige Ideen zu nennen. Bis zum 15. 
Dezember wurde den Schulen mitgeteilt, ob sie an dem Projekt teilnehmen können. Die 
eigentliche Projektlaufzeit war von Jänner bis Juni 2007 (bm:ukk 2008a). 
Als ich nun von diesem Großprojekt erfahren hatte, nahm ich Kontakt mit Mag.a 
Gabriele Bauer von Kulturkontakt Austria auf. Da mir Frau Bauer nicht einfach die 
Liste mit den teilnehmenden Schulen überreichen durfte, verständigte sie die Schulen 
und übermittelte ihnen meine Telefonnummer und E-Mail Adresse. Bei Interesse sollten 
sie sich bei mir melden. Ich habe dann drei Schulen für meine Forschung ausgewählt, 
die sich am meisten dafür begeistern konnten. Es meldeten sich zwar später noch 
weitere Schulen, aber zu diesem Zeitpunkt waren die Projekte der jeweiligen Schulen 
schon zu weit fortgeschritten. Die erste Lehrerin, die sich bei mir gemeldet hat, kam aus 
einer Schule des 10. Wiener Gemeindebezirks. Dieses Projekt fand nur in einer Klasse 
statt. Das zweite Projekt fand an einer Schule im 15. Bezirk statt, wo die ganze Schule 
bis auf drei Klassen beteiligt war. Der Fokus wurde hier auf drei Klassen gelegt. Beim 
dritten Projekt im 5. Bezirk zeigte die Lehrerin besonderes Interesse, da sie selbst 
Kultur- und Sozialanthropologie studiert hatte. Auch an dieser Schule nahmen alle 
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Klassen daran teil, von denen ich aber nur eine zur näheren Untersuchung herangezogen 
habe. Die detaillierten Projektbeschreibungen erfolgen später (vgl. Kapitel 6).  
Die Kontaktaufnahme mit Frau Bauer fand Anfang März statt. Die ersten Besuche an 
den Volksschulen erfolgten bereits gegen Monatsende. Die Zeitspanne zwischen 
Erstkontakt und Beginn der Feldforschung war deshalb so kurz, weil die Laufzeit der 
Projekte nur bis Ende Juni 2007 anberaumt war. Meine Untersuchung an den 
ausgewählten Schulen dauerte somit von Ende März bis Oktober 2007. Bedingt durch 
die Sommerferien fanden zusätzliche Gespräche und Interviews erst wieder im Oktober 
statt. 
 
Mittels ethnographischer Feldforschung an den drei besagten Volksschulen wollte ich 
der Fragestellung nachgehen, welche Maßnahmen bzw. Einflussfaktoren erforderlich 
sind, damit interkulturelle Projekte an Wiener Volksschulen eine persönliche bzw. 
soziale Bereicherung für Schüler/innen darstellen ? 
Meine Hypothese war, dass derartige Projekte die interkulturelle, sprachliche und 
soziale Kompetenz von Kindern nachhaltig positiv beeinflussen. Dennoch sind diese 
Projekte in einen äußeren Rahmen eingebunden, der die Einflüsse von Eltern, Schule, 
Finanzierung, Politik etc. darstellt. Außerdem ist die Qualität eines Projekts immer auch 
von der Themenauswahl abhängig. Aus diesem Grund bin ich zusätzlich der Frage 
nachgegangen, welche Themen für die Projekte ausgewählt wurden? 
Um diesen Fragestellungen nachzugehen, habe ich unterschiedliche Methoden 
angewandt. Einen beachtlichen Teil machte dabei die teilnehmende Beobachtung aus, 
die ich für acht Monate in den Volksschulen durchführte. Pro Woche war ich 
mindestens dreimal an den Schulen anwesend und nahm an den durchgeführten 
Projekten teil. Ich beobachtete die Projektdurchführungen und Vorbereitungen an sich 
und welche Rolle diese für die Kinder spielten. Um eine Beziehung zu den Kindern 
aufzubauen, war die reine Teilnahme während der Projekttage unausreichend und aus 
diesem Grund dehnte ich die Beobachtungen auf den Regelunterricht aus. Des Weiteren 
sollte der interkulturelle Zugang der Schule nicht nur am jeweiligen Projekt bemessen 
werden. Deshalb habe ich auch bei weiteren Angeboten der Schulen wie 
Sprachförderkursen, Muttersprachenunterricht, Religionsunterricht und Exkursionen 
teilgenommen. Durch die unterschiedlichen Beobachtungsperspektiven konnte so ein 
möglichst differenziertes Bild der Schulen geschaffen werden.  
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Außerdem galt es zu hinterfragen, ob an den Schulen außer den interkulturellen 
Projekten noch weitere Schritte in die interkulturelle Richtung gesetzt wurden. Denn 
durch die gesetzliche Verankerung des Unterrichtsprinzips „Interkulturelles Lernen“ gilt 
es dieses in den gesamten Unterricht einzubeziehen und nicht nur in einem Projekt 
aufzugreifen.  
 
Die Arbeit mit Kindern ist ein spezielles Forschungsgebiet und Probleme, die sich bei 
der teilnehmenden Beobachtung mit Kindern ergeben können, sind vielfältig. Einerseits 
geht es um die Rechtfertigung der Forschenden, warum sie anwesend sind. Kinder 
fragen gerne und oft nach und daher muss schon im Vorfeld über eine passende 
Antwort nachgedacht werden (Beck/Scholz 2000: 154 f.). Dieses Problem der 
Rechtfertigung stellte sich mir weniger, da die Kinder während des Projektes annahmen, 
dass ich eine Projektmitarbeiterin sei.  
Eine weitere Schwierigkeit, die auch Beck und Scholz nennen, ist, dass man sich 
während der Forschung so wenig wie möglich einmischt. In einer Schulklasse treten 
während des Unterrichts immer wieder Fragen auf. Wenn die Lehrperson gerade 
beschäftigt ist, wird mit großer Wahrscheinlichkeit die weitere erwachsene Person im 
Raum befragt (Beck/Scholz 2000: 162). Ich habe es so gelöst, dass ich meist auf die 
Lehrerin verwiesen habe und nur im Notfall geholfen habe. Bei Kindern ist es zudem 
besonders schwierig das richtige Verhältnis zwischen Nähe und Distanz zu finden. 
Wichtig ist immer eine gegenseitige Rücksprache mit den Lehrer/innen, um ein offenes 
Arbeiten miteinander zu fördern und Problemen vorzubeugen (Beck/Scholz 2000: 162). 
 
Eine weitere Methode, die ich bei meiner Forschung angewandt habe, waren qualitative 
Interviews mit Lehrerinnen. Ich habe mit vier Lehrerinnen halbstrukturierte Interviews 
geführt. Zusätzlich hatte ich Gespräche mit den Direktorinnen der drei untersuchten 
Schulen sowie Gespräche mit den Kindern.  
Gespräche bzw. qualitative Interviews mit Kindern gehören zu einer schwierigen 
Methode. Wie Burkhard Fuhs in seinem Artikel „Qualitative Interviews mit 
Kindern“ (2000) schreibt, werden Kinder vermehrt als Interviewpartner/innen ernst 
genommen. Ein Ziel der Kindheitsforschung ist es einen Zugang zur Lebenswelt der 
Kinder zu bekommen. Besonders die ethnographische Kindheitsforschung versuchte 
diesen Zugang in den letzten Jahren durch kulturanalytische Beschreibungen zu 
erlangen (Fuhs 2000: 87-88). „Mit einer Reihe von ethnographischen Mitteln wie 
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Teilnehmende Beobachtung, Dokumentenanalyse, aber auch mittels Befragung von 
Kindern in ihrer alltäglichen Umwelt, wird versucht, die alltagskulturellen Praktiken der 
Kinder zu erfassen und die subjektiven Bedeutungen der kindlichen Lebenswelten zu 
entschlüsseln.“ (ebenda: 88) 
In meiner Forschung habe ich immer, wenn es die Situation zugelassen hat, das 
Gespräch mit den Kindern gesucht, um so den Alltag und die Lebenswelt der Kinder 
besser verstehen zu können und ihre Perspektive zu den interkulturellen Projekten mit 
einzubeziehen. Da Kinder weniger als Erwachsene zwischen Realität und Phantasie 
unterscheiden und sich teilweise an die von den Erwachsenen erwarteten Vorstellungen 
anpassen, ist es bei der Forschung bedeutend, die Aussagen der Kinder unter einer 
gewissen Skepsis zu sehen. Daher kann es sinnvoll sein, Informationen zusätzlich von 
Bezugspersonen der Kinder einzuholen (z.B. Eltern oder Lehrer/in) (ebenda: 91-92). 
Dies ist aber nicht falsch zu verstehen. Der/die Forscher/in muss die Aussagen der 
Kinder ernst nehmen und versuchen eine Balance zwischen „der Norm, Kinder zu Wort 
kommen zu lassen und den Kindheitsvorstellungen, die kindlichen Aussagen stets in 
einem entwicklungspsychologischen Kontext, also mit Vorbehalt, zu sehen.“ (ebenda: 
92) Die Erwachsenen sollen Kinder als kompetente Interviewpartner/innen wahrnehmen 
und diese auch so behandeln. Die Aussagen der Kinder sollen in den Rahmen, in dem 
sie gerade leben - in ihrer Gegenwart -, positioniert werden, um der Perspektive der 
Kinder näher zu kommen (ebenda: 90 ff.). „Die Interpretationen der Kinderhandlungen 
als ‚Perspektive der Kinder’ sind zweifelsohne theoretische Konstruktionen von 
erwachsenen Wissenschaftlern. Deren Theoriekonstrukt unterscheidet sich allerdings 
von anderen Konstruktionen durch folgende Merkmale: Erstens nimmt sie jede einzelne 
Äußerung oder Handlung von Kindern ernst. Zweitens betrachtet sie diese Handlungen 
nicht nur unter dem Aspekt ihrer Bedeutung für die kindliche Entwicklung, sondern 
auch unter dem Gesichtspunkt, daß diese Handlung oder Äußerung Sinn in der 
jeweiligen Gegenwart des Kindes machen.“ (Beck/Scholz 2000: 167) 
Auch Binder stellt fest, dass lange Zeit die Annahme vorherrschte, dass Kinder 
„culturally incomplete“ seien und dass davon ausgegangen wurde, kulturelle Merkmale 
vom Erwachsenen zum Kind weiterzugeben. Erst Mitte der 1980er Jahre fing die 
Forschung an, näher auf die Perspektive der Kinder einzugehen. Ein Problem, welches 
die Forschung begleitet, sind die unterschiedlichen Herrschafts- und Machtverhältnisse, 
die oft bei der Arbeit mit Kindern sichtbar werden. Kinder und Jugendliche sind meist 
in einem Verhältnis der Abhängigkeit zu einem Erwachsenen in ihrem Umfeld wie zum 
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Beispiel dem/der Lehrer/in oder den Eltern. Durch sie wird vieles im Leben der Kinder 
bestimmt (Binder 2004: 119 f.). Die so genannte Fremdbestimmtheit prägt auch den 
Unterricht der Kinder. In der Schule kann nur wenig von den Schüler/innen selbst 
festgelegt werden. Rahmenbedingungen, Noten, Regeln, Unterrichtszeiten - nichts von 
diesen strukturellen Vorgaben wir den Schülern überlassen. (Bimmel/Rampillon 2000: 
30). Interkulturelle Projekte sind eine Möglichkeit, die Mitbestimmung der Lernenden 
zu fördern, da ein Ziel eines Projektes das autonome Lernen der Schüler/innen sein 
sollte. Näheres zu den Zielen von interkulturellen Projekten später. 
 
Die letzte Methode, mit der ich gearbeitet habe, waren qualitative Fragebögen, die an 
Eltern verteilt wurden. Denn ein Schwerpunkt, den ich in dieser Arbeit setzen wollte, 
war die Perspektive der Eltern näher zu beleuchten. Eltern können bei Projekten ins 
Unterrichtsgeschehen einbezogen werden und den Lehrer/innen sowie den Kindern 
unterstützend zur Seite stehen. Hier wollte ich der Frage nachgehen, ob Eltern 
interkulturelle Projekte befürworten und in welchen Bereichen sie sich daran beteiligen. 
Die Befragungen der Eltern beschränkten sich auf die Schule im 10. Wiener 
Gemeindebezirk. Anfänglich waren auch mit den Eltern qualitative Interviews geplant, 
doch da die meisten Eltern berufstätig und zeitlich schwer erreichbar waren, wurde im 
weiteren Verlauf der Forschung mit qualitativen Fragebögen gearbeitet. Eine gute 
Gelegenheit um möglichst viele Eltern anzusprechen, ergab sich beim Abschlussfest der 
Klasse, weil hier fast alle Eltern der Kinder anwesend waren. Während des Festes 
füllten acht Elternteile den vorbereiteten Fragebogen aus (vgl. Kapitel 8.1.2). 
 
Die Auswertung der Interviews erfolgte in Anlehnung an das von Legewie entwickelte 
Konzept der Globalauswertung (1994), das besonderen Wert auf eine Analyse des 
Inhalts legt. Die theoretische Grundlage für dieses Konzept stellen sowohl Habermas 
und die von ihm entworfenen Geltungsansprüche der kommunikativen Äußerungen als 
auch Elemente der Textinterpretation dar. Die Globalauswertung gliedert sich in 
mehrere Phasen. Vor dem Beginn muss das vorhandene Material gesichtet und der Text 
auf seine Wichtigkeit in Bezug auf die Fragestellung eingeschätzt werden. Der 
Hauptbestandteil der Globalauswertung besteht darin, den Text bzw. das verschriftlichte 
Interview durchzuarbeiten und nach Codes zu gliedern. Des Weiteren werden 
Codelisten und Zusammenfassungen der Texte erstellt, um auch künftig mit ihnen 
arbeiten zu können. Der Vorteil dieser Auswertung ist einen schnellen Überblick über 
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die inhaltlichen Schwerpunkte der Interviews zu bekommen. Zusätzlich musste bei 
manchen Passagen auf die Globalauswertung eine feinere Analyse folgen.  
1.2 Inhaltliche Schwerpunkte der Arbeit 
 
Meine Arbeit gliedert sich in einen einführenden Theorieteil und einen anschließenden 
Empirieteil, der die Ergebnisse meiner Feldforschung wiedergibt. Der Theorieteil soll 
auf die empirischen Ergebnisse vorbereiten und grundsätzliche Begrifflichkeiten, die im 
Zusammenhang mit interkulturellen Projekten stehen, klären.  
 
Den Beginn des Theorieteils bildet ein Kapitel zum Interkulturellen Lernen in 
Österreich. Es beinhaltet, woraus und wie sich Interkulturelles Lernen entwickelt hat 
und wie es zum Unterrichtsprinzip interkulturelles Lernen gekommen ist. Es folgt eine 
Darstellung des Unterrichtsprinzip und seinen Inhalten und ein Vergleich zwischen der 
Sichtweise der Lehrerinnen zum interkulturellen Lernen und zwischen jener in der 
wissenschaftlichen Literatur. Diese zwei Sichtweisen aufzuzeigen, war mir ein 
besonderes Anliegen, da sich der Blick auf die Thematik von theoretischer und 
praktischer Seite oft sehr stark unterscheiden kann. Ein wichtiger Punkt, der in den 
Äußerungen der Lehrerinnen zum interkulturellen Lernen des Öfteren aufgetaucht ist, 
ist der Begriff „Kultur“. Diesen Begriff versuche ich kurz zu umreißen und auch die  
Meinung der Lehrerinnen in den Diskurs mit einzubeziehen. Der zweite Teil dieses 
Kapitels ist eine Darstellung und Erklärung, was generell unter interkulturellen 
Projekten zu verstehen ist. Unter anderem wird auch auf die Zielvorstellungen von 
interkulturellen Projekten eingegangen. Als ein mögliches Ziel kann die interkulturelle 
Kompetenzfähigkeit genannt werden, deren Beschreibung den Abschluss dieses 
Kapitels bildet.  
 
Das nächste Kapitel der Arbeit setzt sich mit dem gesamtgesellschaftlichen Phänomen 
der Migration und deren Einfluss auf den Bereich Schule auseinander. Es geht vor allem 
darum, die Hintergründe des interkulturellen Lernens aufzuarbeiten. Ein Teil besteht 
daraus, Österreich und seine Migrationspolitik und seinen Umgang mit multikultureller 
Vielfalt zu beleuchten.  
 
Den Abschluss des Theorieteils bildet ein Kapitel zum Themenbereich Schule und 
Sprache. Ein zentrales Element ist hier die Verbindung mit dem Schlagwort Integration.  
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Der empirische Teil greift Themen des Theorieteils wieder auf, indem sie auf konkrete 
Projekte bezogen werden. Zu Beginn werden die einzelnen Projekte beschrieben. 
Insbesondere geht es hier um Inhalte und Themen, die während des Projekts bearbeitet 
wurden. Es soll aber auch untersucht werden, welche Ziele gesetzt wurden und was die 
Projekte schlussendlich den Kindern gebracht haben. Ein Schwerpunkt des empirischen 
Teils liegt auf den Faktoren, die einen Einfluss auf die Projekte ausgeübt haben. 
Projekte sind nicht abgeschottet und stehen nicht für sich alleine, sondern sind in ein 
spezielles Umfeld eingebettet. Dieses Umfeld  – geprägt durch Eltern, Schule, Politik 
etc. – hat großen Einfluss darauf, in welche Richtung ein Projekt verläuft und ob es für 
die Kinder Erfolg verspricht oder nicht.  
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2 Interkulturelles Lernen in Österreich 
 
„Interkulturelles Lernen ist kein Lernstoff, ist kein thematischer Schwerpunkt, ist keine 
spezielle Betrachtungsweise und schon gar keine modische Äußerung;“ (Mayer 1994: 
233) 
 
 „Interkulturelles Lernen“ ist ein Unterrichtsprinzip und dieses gilt es im folgenden 
Kapitel näher zu beleuchten. Im Folgenden wird der Prozess, wie es zum 
interkulturellen Lernen gekommen ist, umrissen – von der „Ausländerpädagogik“ (vgl. 
Mayer 1994; Jaksche 1998) bis hin zum Interkulturellen Lernen. Dann wird der Frage 
nach den gesetzlichen Regelungen, also wie Interkulturelles Lernen in den Lehrplänen 
der Schulen verankert ist, nachgegangen. Im darauf folgenden Abschnitt geht es in 
erster Linie darum, praktische Zugänge zum Begriff des „Interkulturellen Lernens“ zu 
erschließen, das Verständnis der Lehrer/innen zu diesem Begriff aufzuzeigen sowie 
theoretische Konzepte aus der Literatur vorzustellen. 
Ein vermehrtes Zusammentreffen von Schüler/innen mit Migrationshintergrund setzte 
im Zuge der Arbeitsmigration in den 1960er Jahren ein. Zu diesem Zeitpunkt wurde 
noch davon ausgegangen, dass die Väter wieder in ihre Heimat zurückkehren werden, 
daher wurde in der Pädagogik mit keinen Schwierigkeiten gerechtet (Binder 2004: 203). 
Doch als der Familiennachzug einsetze und die Familien mit ihren Kindern in 
Österreich blieben, musste von pädagogischer Seite auf diese neue Situation reagiert 
werden. Die Maßnahmen in Hinblick auf die Zuwanderung sind unter den 
Bezeichnungen „Ausländerpädagogik“, „Assimilationspädagogik“ oder 
„Defizitpädagogik“ (Mayer 1994; Jaksche 1998) in der öffentlichen Diskussion und 
Literatur zu finden. Von der Pädagogik wurde davon ausgegangen, dass Kinder mit 
Migrationshintergrund durch mangelnde Deutschkenntnisse ein sprachliches Defizit 
hätten, das es zu beheben galt. Integrationsprobleme der Kinder wurden meist auf die 
mangelnde Beherrschung der Sprache zurückgeführt. Strukturelle Ursachen wurden 
außer Acht gelassen. Ein weiterer Begriff der für diese Periode steht, ist die 
„Reparaturpädagogik“ (Mayer 1994: 235), welche darauf abzielte, die oben genannten 
Defizite der Kinder zu „reparieren“, indem die Kinder die Unterrichtssprache 
beherrschen sollten. Das Erlernen der Unterrichtssprache Deutsch wurde als 
Allheilmittel gesehen. Die Folgeerscheinung dieser Annahme waren „bunte Klassen“, in 
denen alle Kinder mit Migrationshintergrund gemeinsam unterrichtet wurden, um 
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Deutsch zu lernen. Um den Prozess des Deutschlernens zu beschleunigen, wurde die 
Aufgabe, den Kindern die Sprache beizubringen, meist den Begleitlehrer/innen 1 
zugeteilt. Wenn jedoch die Kinder nicht so schnell Deutsch lernten, wie durch die 
Separation der Kinder erwartet, dann herrschte bei den Pädagogen/innen Ratlosigkeit 
(ebenda: 235 ff.) 
 
Mitte der 1980er Jahre entstand eine neue Bewegung der Pädagogik, die nicht nur die 
sprachliche Situation der Kinder mit Migrationshintergrund betrachtete, sondern auch 
die kulturellen Rahmenbedingungen und die Situationen der Kinder somit in einen 
größeren gesellschaftlichen Rahmen setzte. Migrationshintergründen und den 
Eingewöhnungsschwierigkeiten der Kinder wurde nun vermehrt Beachtung geschenkt. 
Durch diese neu entstandene Diskussion wurde das Schlagwort „interkulturell“ zum 
zentralen Aspekt der Pädagogik. Die Beschäftigung mit fremden Kulturen, wurde zum 
Teil so intensiv betrieben, dass die eigene Kultur außer Acht gelassen wurde (ebenda: 
238). 
„Die ‚neuen Interkulturellen’ 2  waren sicherlich fasziniert. Die Faszination läßt die 
einzelnen Kulturen nie nebeneinander betrachten. Das aber wäre der Aspekt, sich 
wirklich auseinandersetzen zu können, die Kontraste, die Divergenzen, die 
Ähnlichkeiten, die Unwägbarkeiten und den unschätzbaren Wert jeder einzelnen – der 
eigenen (!) wie der fremden – wirklich wahrzunehmen, zu artikulieren und zu deuten zu 
versuchen.“ (ebenda: 239) Bei dieser neuen Richtung der „interkulturellen 
Pädagogen/innen“ war das Arbeiten mit „fremden Kulturen“ im Vordergrund. Es war 
nicht mehr von Menschen, sondern nur mehr von Kulturen die Rede. Was zudem an 
Bedeutung verlor, war die Identifikation mit Kulturen. Sie differenzierten nicht mehr, 
sondern warfen alle Kulturen in einen Topf und zwar in den der „fremden Kulturen“.  
 
Was nun in den 1980er Jahren folgte, war eine Spaltung zwischen den 
„Ausländerpädagogen/innen“, welche die Wichtigkeit des Sprachenlernens ins Zentrum 
rückten, und den „interkulturellen Pädagogen/innen“, die die Kultur der Kinder als 
zentralen Punkt ansahen. Als sich Ende der 1980er Jahre das interkulturelle Lernen 
durchzusetzen begann, vollzog sich eine gleichzeitige Abwendung von der 
                                                 
1 Begleitlehrer/innen sind  während des Unterrichts zusätzlich zur Klassenlehrerin anwesend, um 
differenzierter mit den Kindern arbeiten zu können. Diese Lehrer/innen übernehmen spezielle 
Förderaufgaben wie zum Beispiel die Unterstützung beim Deutscherwerb (Mayer 1994: 245 ff.).  
2  Mit die „neuen Interkulturellen“ sind die Pädagogen/innen gemeint, die sich von der 
„Ausländerpädagogik“ abwenden.  
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„Ausländerpädagogik“. Eine ganzheitliche Sichtweise der Kinder wurde nun bevorzugt, 
welche bald durch die Ansicht verdrängt wurde, Kinder seien individuelle 
Persönlichkeiten, welche ihre eigenen Erfahrungen gemacht hätten (ebenda: 239 ff.).  
 
Nachdem das Interkulturelle Lernen ins Zentrum der Pädagogik gerückt war, kamen 
Termini wie „interkulturelle Erziehung und Bildung“ ins Spiel, die darauf abzielten, 
Kinder in ihrer Bildung und Erziehung auf ein multikulturelles Zusammenleben 
vorzubereiten (Nieke 2008: 19).  
 
Auf die sich verändernde Situation in den Klassenzimmern musste demnach mit einer 
sich wandelnden Pädagogik, welche die Aufgaben der interkulturellen Bildung 
umsetzen kann, reagiert werden. Für diese Pädagogik der interkulturellen Bildung 
wurden drei Ziele formuliert, die es laut Stoik zu verwirklichen galt/gilt: 
- Das erste Ziel ist, den Kindern den Wert ihrer eigenen Kultur ersichtlich zu machen 
und ein bewusstes Wahrnehmen und Akzeptieren dieser zu fördern. 
- Das zweite Ziel ist, den Kindern die Kultur und die Sprache der aufnehmenden 
Gesellschaft näher zu bringen. 
- Das dritte Ziel ist eine Integration der Kinder in die Schule und in die 
Gesamtgesellschaft zu ermöglichen. 
(Stoik 1994: 91) 
 
Das Nahebringen der Kultur und Sprache sollte keinen Anpassungsdruck erzeugen, da 
dies andernfalls bei Kindern zu Identitätsverlust führen könnte. Integration und 
interkulturelle Bildung sind etwas, das alle betrifft und nicht nur – wie in der 
„Ausländerpädagogik“ – die Minderheiten. Es sollte sich um einen beidseitigen Prozess 
handeln.   
 
Das neue Ziel der interkulturellen Bildung kann den Kindern ermöglichen, mehr 
Wertschätzung gegenüber ihrer eigenen Kultur zu empfinden und daraus folgend ein 
besseres Verständnis für kulturelle Vielfalt allgemein zu entwickeln. Die 
Bewusstmachung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden und die Hinterfragung von 
Stereotypen sind ein erster Schritt im Prozess der interkulturellen Bildung. Der Schule 
kommt bei der Durchführung der neu formulierten Ziele eine wesentliche Rolle zu. Sie 
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kann aber nur in Wechselwirkung mit der Gesamtgesellschaft funktionieren, welche den 
Hauptmechanismus im Prozess der Integration darstellt (ebenda: 92). 
Dennoch werden Räume, wie die Schule geschaffen, um in ihnen Vorurteile und Ängste 
durch Begegnungen – gleichberechtigter Art und Weise – aufzuarbeiten 
(Niedersächsisches Kulturministerium 2000: 22). Das folgende Zitat soll abschließend 
den Kern der interkulturellen Bildung umreißen.  
 
„Diese grenzüberschreitende und globale Dimension interkultureller Bildung, die in 
Zeiten zunehmender ökonomischer und ökologischer Abhängigkeiten sowie 
wachsender Disparitäten in der Welt an Bedeutung gewinnt, lässt sich auf die engen 
Grenzen der ‚Ausländerpädagogik der ersten Stunde’ nicht reduzieren. Förderung von 
Mehrsprachigkeit, grenzüberschreitender kultureller Austausch, europäische und 
internationale Öffnung der Bildungsinstitute sind keineswegs Merkmale einer 
‚Minderheitenpädagogik’, sondern Ziele einer zeitgemäßen Bildung und Erziehung und 
daher Bestandteil eines Bildungsauftrages für alle Schulen und 
Schulformen.“ (Niedersächsisches Kultusministerium 2000: 22) 
 
2.1 „Interkulturelles Lernen“ als Unterrichtsprinzip 
 
Der Grundstein für „Interkulturelles Lernen“ in Österreich wurde mit dem Schuljahr 
1991/92 gelegt, indem Interkulturelles Lernen als Unterrichtsprinzip verankert und 
zudem im Allgemeinen Bildungsziel verfestigt wurde (BGBL. Nr. 439/1991). Diese 
Verankerung beschränkte sich zu diesem Zeitpunkt auf die Lehrpläne der Volks- und 
Hauptschulen. Für die Sonderschulen wurde das Unterrichtsprinzip für das Schuljahr 
1992/93 eingeführt (BGBL. Nr. 528/1992). Im gleichen Jahr wurde Interkulturelles 
Lernen auch im Lehrplan der Polytechnischen Schulen festgeschrieben (BGBL. Nr. 
616/1992; zuletzt geändert durch BGBL. Nr. 236/1997). In den allgemein bildenden 
Höheren Schulen wurde das Prinzip im Schuljahr 1993/94 eingeführt (BGBL. Nr. 
555/1993). Im Jahr 2000/01, durch die Lehrplanreform für die Hauptschule und die 
AHS-Unterstufe, wurde das Unterrichtsprinzip „Interkulturelles Lernen“ novelliert 
(BGBL. Nr. 133/2000, zuletzt erneuert durch BGBL. II Nr. 277/204; BGBL. Nr. 
134/2000). 
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Im Allgemeinen Bildungsziel der Volks- und Hauptschulen heißt es: „Eine besondere 
sozialerzieherische Aufgabe erwächst dort, wo sie Interkulturelles Lernen ermöglichen 
kann, weil Kinder mit deutscher und nicht deutscher Muttersprache unterrichtet werden. 
Die Aspekte des Interkulturellen Lernens unter besonderer Berücksichtigung des 
Kulturgutes der entsprechenden Volksgruppen werden im besonderen Maße in jenen 
Bundesländern zu verwirklichen sein, in denen Angehörige der Volksgruppe bzw. 
österreichische und ausländische Kinder gemeinsam unterrichtet werden.“ (BGBL. Nr. 
439/1991) Dieser Abschnitt des Unterrichtsprinzips besagt, dass Interkulturelles Lernen 
besonders dann wichtig ist, wenn Kinder mit und ohne Migrationshintergrund in einer 
Klasse zusammenkommen. Diese Passage hat offensichtlich zu Nachfragen geführt, da 
auf der Homepage des „Bildungsministeriums für Unterricht, Kunst und Kultur“ zwei 
Anmerkungen zum Interkulturellen Lernen vermerkt worden sind (bm:ukk 2008b). Die 
erste Anmerkung bezieht sich auf den oben genannten Teil des Unterrichtsprinzips. Es 
wird noch einmal ausdrücklich darauf hingewiesen, dass das Unterrichtsprinzip 
„Interkulturelles Lernen“ auch Gültigkeit in Klassen hat, in denen „keine SchülerInnen 
mit Migrationshintergrund und keine SchülerInnen, die einer autochthonen Volksgruppe 
angehören, vertreten sind.“ Aber es wird bekräftigt, dass sehr wohl die „sprachliche und 
kulturelle Zusammensetzung der Klasse“ berücksichtigt werden muss.  
Die zweite Anmerkung in Bezug auf die Umsetzung interkulturellen Lernens weist 
darauf hin, dass Interkulturelles Lernen im Unterricht nicht mit dem besonderen 
Förderunterricht in Deutsch zu verwechseln ist, da sich der Förderunterricht an die 
SchülerInnen richtet, deren Deutschkenntnisse noch nicht „zielsprachenadäquat“ sind. 
Zusätzlich wird angemerkt, dass Interkulturelles Lernen „alle SchülerInnen in einer 
Klasse, ungeachtet ihrer sprachlichen und geografischen Herkunft und ungeachtet ihrer 
Deutschkompetenz, anspricht und als Querschnittmaterie in die Unterrichtsgegenstände 
einfließen soll.“ (bm:ukk 2008b) 
 
Diese „Querschnittsaufgabe“ des Interkulturellen Lernens wird auch in der 
Beschreibung der Aufgabe der Unterrichtsprinzipien im Lehrplan für Volks- und 
Sonderschulen (BGBl. Nr. 134/1963 in der Fassung BGBl. II Nr. 107/2007 vom 9. Mai 
2007) sichtbar. Zu den Unterrichtsprinzipien heißt es hier: 
 
 „Der Schule sind viele Bildungs- und Erziehungsaufgaben gestellt, die nicht einem 
Unterrichtsgegenstand oder wenigen Unterrichtsgegenständen zugeordnet werden 
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können, sondern nur fächerübergreifend im Zusammenwirken vieler oder aller 
Unterrichtsgegenstände zu bewältigen sind. Kennzeichnend für diese Bildungs- und 
Erziehungsaufgaben ist, dass sie in besonderer Weise die Grundsätze der 
Lebensbezogenheit und Anschaulichkeit und die Konzentration der Bildung 
berücksichtigen; kennzeichnend für sie ist ferner, dass sie nicht durch Lehrstoffangaben 
allein beschrieben werden können, sondern als Kombination stofflicher, methodischer 
und erzieherischer Anforderungen zu verstehen sind; und schließlich, dass sie unter 
Wahrung ihres interdisziplinären Charakters jeweils in bestimmten 
Unterrichtsgegenständen oder Teilen von Unterrichtsgegenständen einen stofflichen 
Schwerpunkt besitzen.“ 
 
Trotzdem kommt die Frage auf, wie es mit der Umsetzung der Unterrichtsprinzipien – 
vor allem dem des Interkulturellen Lernens – gehandhabt wird, da wie es Jaksche (1998) 
formuliert, viele Lehrer/innen vielleicht nicht ausreichend über das Unterrichtsprinzip 
informiert sind. An dieser Annahme dürften in der Hinsicht Verbesserungen eingetreten 
sein, dass die meisten Lehrer/innen über die Existenz des Unterrichtsprinzips Bescheid 
wissen, dass es aber noch immer daran scheitern kann, wie dieses Wissen, was das 
Unterrichtsprinzip „Interkulturelles Lernen“ betrifft, vermittelt werden kann (z.B. durch 
die Ausbildung). Als ein Beispiel kann man an dieser Stelle die Pädagogische 
Hochschule in Wien anführen, die durch die Umstellung von einer Akademie auf eine 
Hochschule, die einzige verpflichtende Lehrveranstaltung, welche sich mit „Deutsch als 
Zweitsprache“ auseinandersetzt, gestrichen hat. Im jetzigen Curriculum kommen 
mehrmals die Stichwörter „Interkulturelles Lernen“ und „Deutsch als Zweitsprache“ vor, 
aber nicht als Pflichtgegenstände. Im Lehramtsstudium ist keine einzige verpflichtende 
Lehrveranstaltung ausfindig zu machen, welche sich mit den vorher genannten 
Themengebieten auseinandersetzt, sehr wohl findet man Wahlpflicht- oder 
Wahlgegenstände. Ein Wahlpflichtmodul, welches im 2. Studienjahr einmal jährlich 
angeboten wird und 3 ECTS Punkte umfasst, ist das Modul „Unterricht in 
mehrsprachigen und kulturell heterogenen Klassen“ (Curriculum Pädagogische 
Hochschule 2008).  
 
Ein weiteres Beispiel ist die Kirchliche Pädagogische Hochschule in Wien, bei der das 
Lehrangebot zum Interkulturellen Lernen nicht viel besser ist.  
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Es gibt zwar, sowie an der Pädagogischen Hochschule in Wien einen 
Fortbildungslehrgang „Deutsch als Zweitsprache“, den man nach dem Abschluss des 
Lehramtsstudiums besuchen kann, aber die Zielgruppe dieses Lehrgangs sind AHS und 
BHS Lehrer/innen und somit ist es nicht in erster Linie an die Volksschullehrer/innen 
gerichtet, die eine solche Fortbildung gerade benötigen würden. An der Kirchlichen 
Pädagogischen Hochschule gibt es im Vergleich zur Pädagogischen Hochschule eine 
verpflichtende Lehrveranstaltung, die sich mit Deutsch als Zweitsprache 
auseinandersetzt (Curriculum_VL_KPHVIE 2008). Das Ziel dieser Lehrveranstaltung 
ist laut Curriculum Folgendes: „Studierende sollen Konzepte für die Durchführung von 
Fördermaßnahmen für Deutsch als Zweitsprachenerwerb kennen und den Unterricht 
Deutsch als Zweitsprache verantwortungsvoll gestalten können“. (ebenda: 172-173) Als 
(Teil)kompetenz, die durch die Erfüllung des Moduls erreicht werden soll, wird der 
Erwerb einer interkulturellen Kompetenz erwähnt. Die Dauer dieses Moduls beträgt ein 
Semester und auch hier dürfte es kaum reichen, um eine interkulturelle Kompetenz zu 
erwerben (ebenda: 172-173). 
Ein weiteres Modul, das an der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule angeboten wird, 
ist eines zum Thema „Interkulturelles Lernen“, welches aber nur ein Wahlpflichtmodul 
ist und nicht unbedingt von den Student/innen besucht werden muss. Auch bei diesem 
Modul beträgt die Dauer nur ein Semester (Curriculum_VL_KPHVIE 2008). Hier ist 
das Ziel, „Studierende sollen interkulturelles und interreligiöses Lernen als 
pädagogische Aufgabe wahrnehmen können.“ (ebenda: 103-104). 
 
Zusammenfassend zu den Aus- und Fortbildungen zu den Themen Interkulturelles 
Lernen und Deutsch als Zweitsprache an den Pädagogischen Hochschulen in Wien, 
kann festgehalten werden, dass es Möglichkeiten gibt sich mit diesen Themen 
auseinanderzusetzen, aber diese sind fast nie verpflichtend und die Dauer ihrer 
Durchführung ist zu kurz gehalten. Nur eine oder keine Lehrveranstaltung im 
Pflichtbereich anzusetzen, welche nur binnen eines Semesters durchgeführt wird, kann 
die Lehrer/innen nicht auf die tatsächliche Situation an den Wiener Volksschulen 
vorbereiten.  
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2.2 Der Begriff in Theorie und Praxis 
 
Im folgenden Kapitel stehen nicht die gesetzlichen Rahmenbedingungen des Begriffs 
„Interkulturelles Lernen“ im Fokus, sondern die Art und Weise, wie der Begriff 
praktisch – also von Seiten der Lehrerinnen – und in der theoretischen 
wissenschaftlichen Literatur definiert wird.  
2.2.1 Praktische Zugänge der Lehrerinnen zum „Interkulturellen Lernen“ 
Die subjektive Sichtweise von Lehrerinnen auf den Gegenstandsbereich des 
Interkulturelles Lernen soll dieses Kapitel näher bringen. Die folgenden Zitate stammen 
aus Interviews mit vier Lehrerinnen, die ich im Rahmen meiner Feldforschung gemacht 
habe. Zwei Lehrerinnen sind Klassenlehrerinnen und die anderen beiden sind 
Begleitlehrerinnen und machen zusätzlich den Sprachförderkurs. 
 
„Also, interkulturelles Lernen ist für mich, dass man mit den Kindern bespricht, wo sie 
herkommen und in dem Sinne wie ich es auch gemacht habe, warum sie hergekommen 
sind, das man das bespricht, und was ihre Kultur ist, was sie gerne machen und essen. 
Was essen die Kinder in Österreich und in der Türkei und in Jugoslawien. Dass sie 
möglichst viele Kulturen kennen lernen, (…), dass es für die Kinder auch normal ist, 
nicht dass sie sagen ‚Äh, andere Kultur, alles anders, und äh’ und dass es so negativ 
besetzt ist, sondern dass die Kinder damit umgehen können.“ (Lehrerin I. 2007) 
Diese Lehrerin versteht unter dem Begriff „Interkulturelles Lernen“ vor allem den 
kulturellen Austausch und dass die Kinder über sich und ihre Herkunft bescheid wissen. 
Dem ist hinzuzufügen, dass diese angesprochene Herkunft der Kinder oft mit der 
Herkunft der Eltern verwechselt wird. Viele Kinder mit Migrationshintergrund sind in 
Österreich geboren. Weiters ist anzumerken, dass die Lehrerin den Begriff Jugoslawien 
verwendet und nicht zwischen einzelnen Ländern differenziert. Im Anschluss an das 
Interview habe ich die Lehrerin gefragt, warum sie diese Bezeichnung verwendet und 
ihre Antwort war, weil die Kinder immer Jugoslawien sagen.  
 
Das folgende Zitat versteht so wie das erste unter Interkulturellem Lernen vor allem den 
Austausch zwischen den Kindern.  
Auf die Frage, was unter „Interkulturellem Lernen“ zu verstehen sei, antwortete eine 
andere Lehrerin: „ Austausch, Austausch. Feste vorstellen, Liederaustausch, so in diese 
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Richtung. Sehr viel mit Sprache, wie heißt das in deiner Sprache? Zum Beispiel. Und 
das Zulassen von Kulturen, von verschiedenen.“ (Lehrerin M. 2007)  
Zusätzlich wird bei diesem Zitat noch das gegenseitige Verständnis, also die Akzeptanz 
betont.  
 
„ Interkulturelles Lernen ist, wenn man von allen etwas zeigt.“ (Lehrerin P. 2007) 
Dieser Lehrerin ist es besonders wichtig, dass all ihre Schüler/innen zu Wort kommen 
und auch beim Interkulturellen Lernen nur manche angesprochen werden. Wie schon 
zuvor erwähnt: Interkulturelles Lernen ist eine Angelegenheit, die alle betrifft und über 
den Raum des Klassenzimmers hinausgeht.  
2.2.2 Definitionen von Interkulturellem Lernen in der wissenschaftlichen Literatur 
„Interkulturelles Lernen kommt zustande, wenn alle am Lernprozeß Beteiligten, alle 
SchülerInnen und alle LehrerInnen und freilich alle Eltern, gleichermaßen bereit sind, 
jeder Zeit von den anderen zu lernen.“ (Mayer 1994: 233).  
Mayer nennt in diesem Eingangszitat einen wichtigen Bestandteil des Interkulturellen 
Lernens und zwar nicht nur über das „Fremde“, sondern auch über die eigenen Werte 
und Normen zu reflektieren, um offen für Neues zu sein. Denn beim Interkulturellen 
Lernen kann es vor allem durch unsere Bewertung mit Hilfe unserer Vorstellungen und 
Normen zu einer Verletzung der eigenen „kulturellen Regeln“ kommen und dies kann 
zu Irritationen und folglich zu Emotionen wie zum Beispiel Angst oder Enttäuschung 
kommen. In Bezug auf diese Annahme gilt nach Grosch und Leenen (1998) für das 
interkulturelle Lernen Folgendes zu beachten: 
- Interkulturelles Lernen muss freiwillig geschehen. 
- Interkulturelles Lernen ist kein bloßes Anreichern von Wissen, sondern bestehende   
Verhaltensmuster müssen relativiert und teilweise neu erlernt werden. Dies sollte so 
früh wie möglich passieren, da es im Erwachsenenalter schwieriger sein kann, seine 
ansozialisierten Muster wieder zu „entlernen“. 
-  Interkulturelles Lernen sollte über einen längeren Zeitraum passieren. 
- Beim Interkulturellen Lernen kann es zu Lernwiderständen kommen, welche zum 
Beispiel aus Angst vor Identitätsverlust zustande kommen können. 
(Leenen/Grosch 1998: 29 ff.) 
 
Auch Binder geht davon aus, dass der Prozess des Reflektierens für Interkulturelles 
Lernen von Bedeutung ist. „Erkenntnis über andere erfordert ebenso eine gewisse 
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Selbstreflexion. Interkulturelles Lernen soll für diese Selbst- und Fremdreflexion 
bewusst sensibilisieren: Ohne Reflexion des ‚eigenen’ kulturellen, 
geschlechtsspezifischen und sozialen Hintergrundes ist es auch nicht möglich, die 
Hintergründe der ‚anderen’ zu erkennen, zu akzeptieren und zu respektieren.“ (Binder 
2004: 202) 
Bei Gröpel fällt dieser reflexive Gedanke des Interkulturellen Lernens unter den Begriff 
„flexible Identitäten“. Diese regen zur persönlichen Reflexion an (Gröpel 1999: 149).  
 
Ein weiterer Schwerpunkt, der sich in der Literatur zum Interkulturellen Lernen 
herauskristallisiert hat, ist der dynamische Charakter des Interkulturellem Lernens.  
Grosch und Leenen sehen Interkulturelles Lernen als dynamischen Prozess, der 
interkulturelle Kompetenz zum Ziel hat (Leenen/Grosch 1998: 29). Unter dieser 
verstehen sie „die dauerhafte Fähigkeit, mit Angehörigen anderer Kulturen erfolgreich 
und kultursensibel interagieren zu können, (…).“ (ebenda: 29) Als Ausgangspunkte für 
Interkulturelles Lernen werden Interkulturelle Bildung und interkulturelle Begegnungen 
gesehen (ebenda: 29).  
Der Prozessgedanke beim Interkulturellen Lernen wird bei Binder aufgegriffen: 
„Wichtig ist dabei, dass es als Prozess betrachtet wird, also niemals starr und fest ist, 
sondern einer gewissen Flexibilität und Anpassung an immer wieder neue 
Gegebenheiten bedarf, da sich die gesellschaftlichen und schulischen Bedingungen ja 
analog dazu in ständiger Veränderung und Bewegung befinden. Nur die 
Berücksichtigung dieser Beweglichkeit macht (weiterführendes) Interkulturelles Lernen 
sinnvoll. Der enge Zusammenhang zu ‚Kultur’ erfordert dies, da Kultur ebenfalls 
dynamisch und veränderlich ist.“ (Binder 2004: 200) 
Essinger (1993) zieht den Begriff Interkulturelles Lernen dem Begriff Interkulturelle 
Erziehung vor, da Erziehung eine einseitige Konnotation hat (Jemand wird von einer 
Peron erzogen). Lernen hingeben impliziert eine Beziehung auf wechselseitiger Basis, 
in der Schüler/innen, aber auch Lehrer/innen am Lernprozess beteiligt sind und somit 
eine Dynamik entsteht, die sich nicht auf „statische erzieherische 
Verhältnisse“ (Essinger 1993: 91) festlegt.  
 
Das Unterrichtsprinzip Interkulturelles Lernen bezieht sich zwar vorwiegend auf die 
Schule, muss aber dennoch in einem gesamtgesellschaftlichen Kontext gesehen werden. 
(Binder/Daryabegi 2002: 33). „Interkulturelle Erziehung ist (…) Erziehung zur 
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internationalen Verständigung ‚vor der eigenen Haustür’. Dies meint die 
Durchbrechung der monokulturellen Ausrichtung des Bildungswesens ebenso wie der 
Kulturpolitik. Interkulturelle und integrative Arbeit ist notwendigerweise konfliktorisch 
und kann nur zu einem Teil pädagogisch, d.h. in der Schule, geschehen. Sie kann nur 
erfolgreich sein, wenn Pädagogik und Gesellschaftspolitik dieselben Ziele 
verfolgen.“ (Fischer 1991: 272; zit. n. Binder/Daryabegi 2002: 33) 
Interkulturelles ist somit etwas, das die ganze Gesellschaft betrifft, Mehrheit wie 
Minderheiten (Böhm u.a. 1999: 36). Auch Larcher ist der Meinung, dass alle (nicht nur 
Kinder) durch Interkulturelles Lernen angesprochen werden sollten. Es geht nicht um 
eine Assimilation der Minoritäten an die Majorität, sondern um gegenseitiges Lernen. 
Alle Kulturen sind als gleichwertig zu betrachten (Larcher 1991: 75 ff.). 
 
Beim Interkulturellen Lernen sollten Kinder nicht nur als Vertreter/innen einer Kultur 
oder ethnischen Gruppe betrachtet werden, sondern als Persönlichkeiten mit 
individuellen Vorstellungen. Andernfalls kann es zur einseitigen Reduktion auf 
ethnische Differenzen kommen (Gröpel 1999: 149).  
 
Englisch (1999) meint in Bezug auf Interkulturelles Lernen, dass dieses dem 
Nationalstaat nicht als Instrument der Integration dienen sollte. Ein zentraler Aspekt ist 
für sie das Loslösen von einem nationalen Verständnis von Kultur und ein Hinwenden 
zu einem „modifizierten Kulturbegriff“ (Englisch 1999: 101).  
 
Ein genauerer Umriss, was unter dem „modifizierten Kulturbegriff“ zu verstehen ist, 
folgt im darauf folgenden Kapitel.   
 
2.2.3  Inter – kulturell 
 
„Wie auch kann eine Pädagogik interkulturell sein, also zwischen den Kulturen 
existieren und warum soll sie, wenn überhaupt, nur interkulturell und nicht intersozial, 
interökonomisch, intergesellschaftlich, interethnisch, interfamiliär (…) 
sein.“ (Eichelberger 1998: 63) 
 
Eichelberger kritisiert am Begriff „interkulturell“, dass es sich hier um ein Kunstwort 
handelt, welches von der Pädagogik zur Orientierung genutzt wird (Eichelberger 1998: 
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63). Auch Binder geht auf die Problematik des Begriffs ein, indem sie anführt, dass die 
Bezeichnung „interkulturell“ die Vorstellung der Verbindung zwischen 
abgeschlossenen, einheitlichen Kulturen inkludiert (Binder 2004: 17). Welsch, der in 
seinem Artikel „Netzdesign der Kulturen“ (2002) die Konzepte „Multikulturalität“ und 
„Interkulturalität“ in Frage stellt, sieht das vorwiegende Problem darin, dass 
Interkulturalität mit dem Konzept eines statischen Kulturbegriffs arbeitet (Welsch 2002). 
Kulturen sind nach diesem statischen Verständnis etwas Homogenes, Abgeschlossenes, 
ein Charakteristikum für eine Gesellschaft, in der sich alle Mitglieder die jeweilige 
Kultur miteinander teilen (Fillitz 2002: 27). Diese Auffassung von einem statischen 
Kulturbegriff teilten auch viele der Lehrerinnen. „Jedes Kind hat seine einzigartige 
Kultur und auf jede muss Rücksicht genommen werden, (…).“ (Lehrerin I. 2007) In 
diesem Zitat wollte die Lehrerin zum Ausdruck bringen, dass sie während des Projektes 
versucht hat, alle „Kulturen“ der Kinder einzubeziehen. Das Augenmerk wird meist auf 
„die eine Kultur“ des Kindes gelegt und nicht auf das Kind selbst. Bei allen 
untersuchten Projekten hat sich gezeigt, dass die Lehrerinnen mit einem Kind eine 
Kultur in Verbindung setzen. So wurde beispielsweise bei einem gemeinsamen Essen 
im Turnsaal in die „türkische“, die „serbo-kroatische“, die „österreichische“ und die 
„alle anderen“ Ecke unterschieden. Man konnte sich einer Essenskultur zuordnen und 
wurde somit auch einer Kultur zugeteilt. Dieses Beispiel soll das Verständnis der 
Lehrerinnen von Kultur als Einheit untermauern. Die Kinder konnten sich nur einer 
Kultur zuordnen, was für sie nicht immer leicht war. Schlussendlich hat es sich so 
ergeben, dass die Kinder immer dort gesessen sind, wo auch ihre Eltern waren. 
Während der Projektuntersuchung hat sich herausgestellt, dass die Lehrerinnen die 
Kinder meist mit der Herkunft und der Kultur der Eltern gleichgesetzt haben, obwohl 
viele Kinder in Österreich geboren wurden und sich nicht zu 100% mit dem 
Herkunftsland der Eltern identifizieren konnten.  
 
So wie Englisch (1999) dazu angemerkt hat, hantiert demnach auch Interkulturelles 
Lernen mit diesem statischen Kulturkonzept. Wie schon im vorhergehenden Kapitel 
angeführt, sieht Englisch die Chance des Interkulturellen Lernens darin, der Auffassung 
eines statischen Kulturbegriffs den Rücken zu kehren und sich einem dynamischen 
Kulturbegriff zuzuwenden (Englisch 1999: 101).  
Auch Baumann (2000) plädiert für eine Dynamik des Kulturbegriffs. „Kultur ist eine 
sich ständig im Wandel befindliche Aktivität aller Zusammenlebenden. Selbst wer 
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dasselbe in einem neuen Kontext wiederholt, sagt damit etwas Neues. Kultur ist nicht 
Gesetz, Ethnizität oder Religion. Sie ist im Wandel oder nichts, ist nicht Stase, sondern 
Prozeß. (…) Auch die besten Absichten der Philosophen können nur zu einem 
realistisch ratlosen Achselzucken führen, wenn der Kulturbegriff statisch statt 
dynamisch, normativ statt beschreibend, monistisch wertbestimmt statt pluralistisch 
wertbestimmend gefaßt wird.“ (Baumann 2000: 164).  
Baumann nennt zwei Konzepte von Kultur. Er unterscheidet die essentialistische von 
der prozessualen Form von Kultur. Beide haben ihre Berechtigung. Die essentialistische 
darf keineswegs von vornherein als falsch deklariert werden. „We cannot rubbish it as 
wrong, because the very people we need to understand use it, too.“ (Baumann 1999: 94) 
Dieses Konzept von Kultur bedient sich der Reifikation von Kultur, welche 
beispielsweise für Eltern, die ihren Kindern eine kulturelle Zugehörigkeit vermitteln 
wollen, durchaus zielführend sein kann. Der prozessuale Gedanke von Kultur richtet 
sich an jene, die von der Verdinglichung der Kultur Abstand halten möchten. Kultur ist 
nach Baumann als duale diskursive Konstruktion zu verstehen, die zwischen zwei Polen 
schwankt (ebenda: 95). Beide Pole, essentialistisch und prozessual, schließen sich nicht 
gegenseitig aus, sondern werden in unterschiedlichen Kontexten angewandt (ebenda: 
94). „People make choices whom to identify with when and where, and they even make 
choices when to engage the reifying discourse of culture and when to engage the 
processual discourse.“ (ebenda: 95) Die Menschen bedienen sich daher einer „double 
discursive competence“ (ebenda: 93). Je nach dem welche Situation vorliegt, wird ein 
Konzept von Kultur herangezogen.  
 
Andere Ansätze sehen Kultur in Verbindung mit globalen Prozessen. Appadurai sieht 
„global cultural flows“, also globale Flüsse, als ein zentrales Element. Außerdem spielt 
die Deterritorialisierung, also das Unabhängigsein von räumlichen Grenzen, eine 
wichtige Rolle (Appadurai 2002: 50 f.). „Deterritorialization, in general, is one of the 
central forces of the modern state.“ (ebenda: 54) Auch Hannerz (1996) verweist auf den 
Zusammenhang von dem Verständnis der Kulturen und transnationalen Bewegungen. 
Er versteht unter Kulturen keine Lebewesen, sondern Kulturen werden von Menschen 
in unterschiedlichen Konstellationen geformt, um verschiedene Ziele zu verfolgen 
(Hannerz 1996: 69).  
Außerdem geht Hannerz von einem Konzept der „creole culture“ aus. Den Kern dieses 
skizziert er folgendermaßen: „What is at the core of the concept of creole culture, I 
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think, is a combination of diversity, interconnectedness, and innovation, in the context 
of global center-periphery relationships.“ (ebenda: 67) Durch die globalen Flüsse und 
Wanderungen der Menschen kann Kultur nicht an geographische Grenzen festgemacht 
werden (Hannerz 1996: 68). 
 
2.3 Interkulturelles Lernen am Beispiel interkultureller Schulprojekte  
 
Als mögliche Umsetzung des Interkulturellen Lernens im Unterricht werden in diesem 
Kapitel interkulturelle Projekte behandelt. Vorweg muss festgehalten werden, dass 
interkulturelle Projekte eine gute Möglichkeit darstellen interkulturelles Lernen in den 
Unterricht einzubeziehen. Aber es sollte nicht die einzige Maßnahme in diesem Bereich 
bleiben.  
2.3.1 Sichtweise der Lehrerinnen 
 
Wie aus den persönlichen Interviews hervorging, befürworteten alle vier Lehrerinnen 
die Durchführung von interkulturellen Projekten, hatten jedoch unterschiedliche 
Auffassungen, was darunter genau zu verstehen ist.  
Eine Lehrerin äußerte sich folgendermaßen: „Ich finde Projekte sehr gut. Ich hab mir 
jetzt nur gedacht, ich muss es noch mehr so machen, dass es mehr integrativ 
wird.“ (Lehrerin U. 2007) 
Mit dem Stichwort „integrativ“ hat diese Lehrerin gemeint, dass interkulturelle Projekte 
nicht nur einmal stattfinden sollten, sondern dass sie diese mehr in den Unterricht 
einbeziehen möchte. In diesem Fall wollte sie während des Unterrichts immer wieder 
interkulturelle Spiele oder interkulturelle Kommunikationsübungen durchführen. Für sie 
war es von Bedeutung durch die Teilnahme an einem interkulturellen Projekt nicht die 
sonstigen interkulturellen Maßnahmen zu vernachlässigen.  
 
„Ein interkulturelles Projekt ist, dass man möglichst schaut, dass man die Kulturen von 
den Kindern macht, die man in der Klasse hat. Dass man schaut, dass jeder beteiligt ist 
und sich keiner benachteiligt fühlt. Und dass man auch etwas bei den Projekten macht, 
was die Kinder wirklich anspricht. Das mit dem Kochen hat ihnen sehr viel Spaß 
gemacht oder das, wie sich die Eltern kennen gelernt haben. Das man schaut, dass man 
Sachen nimmt, die nicht nur für uns interessant sind, sondern auch für die 
Kinder.“ (Lehrerin I. 2007) 
    30 
Mit diesem Zitat betont diese Lehrerin, dass Kinder bei Projekten selbstständig arbeiten 
können und dies von der Lehrperson auch beachtet werden muss. Schon bei der 
Themenauswahl sollte nicht die Lehrer/in allein entscheiden, sondern die Schüler/innen, 
da es ein Thema sein sollte, das ihnen wirklich Freude und Spaß bereitet.  
 
„Interkulturelle Projekte, das sind Projekte, in denen Vergleiche und 
Gegenüberstellungen verschiedenster Kulturen stattfinden.“ (Lehrerin M. 2007) 
So wie schon bei den Zitaten zum Interkulturellen Lernen steht hier das gegenseitige 
Kennen lernen und der Vergleich im Vordergrund. 
 
Die Zitate zu interkulturellen Projekten sollten die Basis für das nächste Kapitel legen, 
in dem es weiterführend um interkulturelle Projekte und deren Inhalte geht.  
 
2.3.2  Allgemeines zu interkulturellen Projekten 
 
Um speziell auf interkulturelle Projekte einzugehen, ist im Vorfeld eine Einführung in 
den Projektunterricht und die Durchführung von Projekten im Unterricht notwendig. 
Beim Projektunterricht handelt es sich um eine offene Unterrichtsform. Das bedeutet 
die Lernenden bestimmen selbst, wie das Projekt abläuft. Sie haben somit ein erhöhtes 
Maß an Verantwortung und die Lehrperson darf ihnen diese nicht streitig machen. 
Diskussionspunkte werden von den Lerner/innen ausgehandelt und dies wenn möglich 
im demokratischen Sinn (Legutke 2007: 259). „Dieses Motiv wiederholt sich in der 
Problematik der interkulturellen Begegnung. Hier geht es ja um gemeinsame 
Lebensperspektiven und als deren Voraussetzung um das Verstehen und 
Verständlichmachen kultureller Bedeutungen über die Grenzen der je eigenen 
kulturellen und ethnischen Zugehörigkeiten hinweg.“ (Hackl 1993a: 28) 
Gerade bei interkulturellen Projekten geht es um eine Verständigung von allen Seiten. 
Die eigenen Grenzen und Zugehörigkeiten müssen bei diesem Prozess des 
wechselseitigen Verständnisses hinterfragt werden. Wenn auf den eigenen Interessen 
verharrt wird, ist es schwer einen gemeinsamen Konsens zu finden und Akzeptanz und 
Zusammenarbeit nicht nur während dem Projekt zu fördern. Das Ziel eines Projektes ist 
„(…) die Herstellung einer wechselseitigen Verständigung und im Zuge dessen 
gemeinsame Entscheidungen zu treffen.“ (ebenda: 28) 
Des Weiteren geht es bei Projekten nicht nur um eine Aufhebung der Grenzen zwischen 
den Schüler/innen, sondern ebenso um eine Relativierung der Grenze zwischen der 
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Schule und der realen Lebenswelt. Das Thema des Projektes orientiert sich im Idealfall 
an dem Leben der Schüler/innen und an deren Interessen, denn die Motivation der 
Lerner/innen ist stark daran gekoppelt. Wichtig wäre es, ein Projekt zu finden, das den 
Vorstellungen der Schüler/innen angemessen ist.  
Die Phase, die gerade angesprochen wurde, gehört zum Beginn eines Projektverlaufs. 
Nachdem der Entschluss zur Durchführung eines Projekts entstanden ist, folgt der 
Themenfindungsprozess. Die Interaktion zwischen Lehrer/in und Schüler/innen muss in 
allen Projektphasen ein Hauptbestandteil sein. Das Thema kann frei gewählt werden 
oder wie in dieser Arbeit durch ein übergeordnetes Großprojekt (z.B. „Interkulturalität 
und Mehrsprachigkeit – eine Chance?!“) eingeschränkt werden. Nach der Festlegung 
eines Themas folgt die Planung, welche unter anderem die Organisation und die 
Aufgabenverteilung beinhaltet (z.B. Legutke 2007; Hackl 1993). Die Schüler/innen 
selbst sollten ihre Aufgaben und Tätigkeitsfelder wählen können. Eine Zuteilung durch 
die Lehrkraft wäre problematisch, da die Eigenständigkeit der Lerner/innen in Frage 
gestellt werden würde und sich dies auf den weiteren Prozessverlauf negativ auswirken 
könnte.  
Die Rolle der Lehrer/innen ist während des gesamten Projektes eher eine moderierende. 
Die Lehrkraft hat die Aufgabe, den Schüler/innen unterstützend zur Seite zu stehen und 
für Fragen offen zu sein. Die Projektarbeit erfordert von Seiten der Lehrer/in und der 
Schüler/innen eine gewisse Projektkompetenz. Im Vorfeld kann die Lehrperson den 
Schüler/innen notwendige Lernstrategien, eine soziale und eine organisatorische 
Grundlage mitgeben (Legutke 2007: 261). Überhaupt kommt der Lehrer/in vor Beginn 
der Projekte die Rolle zu, herauszufinden, welche besonderen Kompetenzen der 
Schüler/innen vorhanden sind.  
Bei der Organisation und Planung des Projektes sollten die Arbeitsformen, wie während 
des Projekts vorgegangen wird, bereits im Vorfeld bedacht werden. Es ist sinnvoll bei 
der Erstdurchführung von Projekten mit bekannten Formen zu arbeiten. Wenn 
Volksschüler/innen während des Regelunterrichts oft mit Stationenbetrieb3  arbeiten, 
dann sind die Schüler/innen diesen bereits gewöhnt. Es spricht nichts dagegen, diese Art 
von Stationen in das Projekt zu integrieren, um für die Schüler/innen vorerst ein 
sicheres Umfeld zu schaffen. 
                                                 
3 „Stationenbetrieb“ ist eine offene Arbeitsform im Unterricht, in der verschiedene Übungen an einzelnen 
Stationen angeboten werden. Die Schüler/innen sind selbst für die Erfüllung dieser Aufgaben 
verantwortlich und sie können sich auch die Reihenfolge der Erfüllung selbst zusammenstellen.  
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Wenn die Planung abgeschlossen ist, kommt es zur Durchführung des Projektes. Bei 
dieser ist es bedeutend, nicht von einem starren Verlauf, sondern von einem Prozess 
auszugehen, damit Veränderungen stattfinden können und Neues seinen Platz findet. 
Um Umgestaltungen zu ermöglichen, sind Reflexionsphasen während der Durchführung 
eines Projekts notwendig. Die Ergebnisse der Reflexionsphasen müssen in den weiteren 
Projektverlauf eingebunden werden, weil es andernfalls bei den Schüler/innen zu 
Unverständnis kommen kann. Sie könnten die Reflexion nicht mehr als notwendig 
betrachten (Schmid 1993: 125 ff.). 
Bei der Durchführung des Projekts ist die Hinarbeitung auf ein gemeinsames Ziel von 
Bedeutung. Die Schüler/innen haben dann das Gefühl, dass das Projekt einen Sinn hat 
und etwas dabei in Entstehung ist. Das Ziel sollte von den Schüler/innen formuliert 
werden, da diese am Ende mit dem Projektprodukt zufrieden sein müssen. Dieses 
Produkt kann eine Präsentation sein, aber auch ein Buch, eine Theateraufführung, ein 
Markt etc. Der Kreativität sind hier keine Grenzen gesetzt.  
Die Einschränkung des Raums auf das Klassenzimmer ist während des Projekts nicht 
erforderlich. Bei Projekten gibt es die Möglichkeit den Raum des Klassenzimmers zu 
verlassen und in andere Räume der Schule auszuweichen. Die Schule ist aber noch 
lange nicht die Grenzziehung, sondern das Projekt kann sich auch außerhalb der Schule 
entwickeln (Legutke 2007: 262). Exkursionen bieten sich dafür an. Bei diesen wird die 
Selbstständigkeit der Schüler/innen besonders gefördert, wenn sie die Exkursion auch 
mitorganisieren können. Natürlich kommt dies auf die Ressourcen der Schüler/innen an, 
bei Volksschülern ist der Vorschlag der Selbstorganisation nicht vollkommen umsetzbar, 
aber sie können sehr wohl bei einer Exkursion mitbestimmen (Babel/Tanzberger 1993: 
165). Zum Abschluss eines Projektes sind eine Evaluation und eine Abschlussreflexion 
vorgesehen, in welchen der Prozessverlauf verarbeitet und ein Fazit für weitere Projekte 
getroffen werden kann.  
 
Zusammenfassend bieten interkulturelle Projekte die Gelegenheit, über die 
Fächergrenzen hinaus etwas zu erarbeiten und dies wenn möglich mit weniger Druck 
und mit mehr Mitbestimmungsrechten seitens der Schüler/innen. Der Zeitfaktor, der in 
der Schule eine Rolle spielt, ist während Projekten weniger streng und die Zeit lässt sich 
freier und leichter einteilen. Durch Projekte wird praktisches Arbeiten ermöglicht, 
welches im Unterricht oft zu kurz kommt. Dadurch werden neue Erfahrungen 
ermöglicht, welche vorhandene Einstellungen verändern können. Interkulturelle 
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Projekte sind somit nicht nur Projekte, in denen über Kultur und Sprache gesprochen 
wird, sondern diese sollen auch zum Reflektieren über die eigene Kultur bzw. über die 
eigenen Werte und Normen anregen.  
 
Keinesfalls sollten aber die interkulturellen Projekte als „Ersatz“ für das 
Unterrichtsprinzip am Ende des Schuljahres durchgeführt werden, da dieses während 
des ganzen Schuljahres Einklang in die Unterrichtsfächer finden sollte.  
 
2.4 Interkulturelle Kompetenz als Zielvorstellung 
 
Konzepte für interkulturelle Kompetenz gibt es viele. Interkulturelle Kompetenz wird 
nicht wie beim interkulturellen Lernen als Prozess angesehen, sondern es ist das Ziel, 
welches es zu erreichen gilt. Was dieses Ziel bedeutet und welche Komponenten es 
beinhaltet, darauf werde ich im folgenden Kapitel eingehen. 
 
Auernheimer (1998) nimmt beim Begriff der interkulturellen Kompetenz eine 
Dreiteilung vor. Er spricht von der dreiteiligen Formel „Verständnis – Verstehen –
Verständigung“. Diese Begriffe werden bei einem späteren Konzept wieder auftauchen. 
Interkulturelles Lernen wird bei ihm als Prozess gesehen, den es in kleinen Schritten zu 
durchlaufen gilt. Während dieses Prozesses darf man sich nicht zu viel vornehmen, da 
es sonst zu einer Enttäuschung kommen kann (Auernheimer 1998: 23). Mit dieser 
Enttäuschung sind möglicherweise auch Lehre/innen konfrontiert, wenn sie beim 
interkulturellen Lernen oder im spezielleren Fall bei interkulturellen Projekten nicht 
sofort Resultate sehen. Während oder mit Abschluss eines Projekts müssen nicht direkt 
augenscheinliche Ergebnisse eintreten, da sich ein Projekt längerfristig auf die Kinder 
auswirkt. Wenn an die eigene Schulzeit zurückgedacht wird, erinnert man sich meist an 
durchgeführte Projekte. Nach diesem Schema sind auch die Auswirkungen eines 
Projektes erst später sichtbar. Und da es sich um einen derartig langen Prozess handelt, 
sich interkulturelle Kompetenz anzueignen, sollte so früh wie möglich damit begonnen 
werden.  
Das folgende Zitat soll sich einer Definition des Begriffs „interkulturelle 
Kompetenz“ annähern: 
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„Der Begriff IK 4  lässt sich demnach allgemein als Fähigkeit und Fertigkeit von 
Fremdsprachenlernern, ja überhaupt von Akteuren einer interkulturellen Begegnung 
begreifen, (…), einfühlsam auf die Gepflogenheiten der anderen Kultur einzugehen. 
Kurzum, es geht darum, Missverständnissen vorzubeugen, eventuell auftretende 
Komplikationen zu glätten, überhaupt die Kommunikation reibungsloser zu 
gestalten.“ (Volkmann 2002: 12-13) 
 
Bei Volkmann geht es vor allem um das Wissen über die Zielsprachenkultur, damit im 
Moment einer interkulturellen Begegnung angemessen gehandelt werden kann. 
Auernheimer geht einen Schritt weiter und meint, das Wissen über eine Kultur sei nicht 
alles. Wichtiger sei noch, genau über die eigenen Muster des Verstehens Bescheid zu 
wissen. Es gilt also die Sicherheit, die man hat, weil man glaubt alles zu verstehen, zu 
hinterfragen (Auernheimer 1998: 24).  
Volkmann spricht in dem einleitenden Zitat explizit davon, warum interkulturelle 
Kompetenz gebraucht wird. Er meint, es geht darum eine Kommunikationssituation so 
reibungslos wie möglich zu gestalten. Die Kommunikation sieht auch Knapp-Potthoff 
als zentralen Aspekt. Sie bevorzugt anstatt des Begriffes Kulturen den Terminus 
„Kommunikationsgemeinschaft“. Dementsprechend ist für sie das Ziel, welches zu 
erreichen ist, die „interkulturelle Kommunikationsfähigkeit“. Diese beinhaltet mehrere 
Komponenten: affektiven Komponenten, kulturspezifisches Wissen, allgemeines Wissen 
über Kultur und Kommunikation und Strategien. Zuerst gilt es sich Wissen anzueignen, 
um dann Strategien einsetzen zu können. So wie Auernheimer sieht Knapp-Potthoff den 
Sinn nicht in bloßer Wissensaneignung, sondern auch in der Reflexion über die eigene 
Kultur und dies als Ansatz zu nehmen, um eine Veränderung des eigenen Verhaltens 
einzuleiten (Knapp-Potthoff 1997: 199 ff.). 
Ziel dieser Veränderung sollte eine erleichterte und in Folge erfolgreiche Interaktion mit 
Menschen sein. Wichtig ist die Tatsache, dass man nicht ein fertiges Konzept auf jeden 
Menschen anwenden kann, sondern es muss immer am einzelnen, am persönlichen 
Subjekt und nicht am Kollektiv angesetzt werden (Leenen/Grosch 1998: 29, 39). 
Interkulturelle Projekte schaffen Interaktionssituationen und sollen den Zugang zum 
Verstehen der Kulturen erleichtern. Es geht vor allem darum, Verständnis zu zeigen und 
nicht Elemente der anderen Kulturen zu übernehmen. In Projekten kann offen gelegt 
werden, warum in manchen Situationen anders gehandelt wird. Die Vermittlung von 
                                                 
4 Anmerkung: IK ist die Abkürzung für interkulturelle Kompetenz. 
    35 
Wissen ist daher ein wesentlicher Bestandteil der interkulturellen Arbeit, aber darf nicht 
die alleinige Komponente bleiben.  
„ (…), aber interkulturelle Kompetenz trägt zu einer verbesserten Interaktion und zu 
einer Reduktion von Missverständnissen bei. Ihre Förderung bildet deswegen die 
Zielkomponente jeglicher interkultureller Trainingsmaßnahmen.“ (Bernhard 2002: 196-
197) 
Interkulturelle Kompetenz beinhaltet nach Bernhard eine Interaktionskompetenz, 
welche ein offenes Konzept ist und zur Orientierung dient. Ein perfektes Individuum, 
das alle Eigenschaften, die zu einer interkulturell kompetenten Person gehören, innehat, 
wird es nie geben. Es gibt also keinen Kriterienkatalog, in dem alle Eigenschaften, die 
interkulturell kompetent machen, nachgelesen werden können (ebenda: 196-197). Sich 
als interkulturell kompetent zu befähigen, ist etwas, das lange andauert, aber wo schon 
in der Schule angesetzt werden kann. Die Schule kann die Bildung einer interkulturellen 
Kompetenz fördern, da den Kindern die Motivation sich später weiter mit dem Thema 
zu beschäftigen, mitgegeben werden kann.  
Es gibt zwar keinen Kriterienkatalog, der erfüllt werden muss, aber es gibt dennoch 
Orientierungshilfen, was Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenz 
ausmacht. Die folgende 
Grafik zeigt, dass sich 
interkulturelle Kompetenz 
nicht als fertiges Bild 
präsentiert, sondern aus 
einzelnen Puzzlesteinen 
zusammengesetzt werden 
muss. Diese Bestandteile 
können nicht alle prompt 
erworben werden, sondern 
entwickeln sich mit der 
Zeit.  
 
Abb.1: Kompetenzbereiche 
(Quelle: Weier 2002: 168) 
 
Die Abbildung 1 macht 
deutlich, dass interkulturelle Kompetenz aus verschiedenen Einzelteilen besteht. Weier 
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unterscheidet Sprachkompetenz, Sensibilisierung, Kenntnisse und Sozialverhalten 
(Weier 2002: 165 ff.). Auernheimer nennt als Teile interkultureller Kompetenz die 
Offenheit, das Überwinden von Vorurteilen, die Selbstreflexion und die Fähigkeit zur 
Empathie (Auernheimer, 1998: 23). Volkmann sieht in der interkulturellen Kompetenz 
den Sinn, Neugierde zu wecken, eine Sensibilisierung für anderes zu vollziehen, 
Empathie und Respekt zu fördern und die Möglichkeit zu bieten, die eigene Perspektive 
zu hinterfragen u.a. (Volkmann 2002: 14 ff.). Leenen und Grosch geht es bei der 
interkulturellen Kompetenz vor allem darum, in kulturellen Überschneidungssituationen 
angemessen und möglichst kulturunabhängig zu reagieren. Sie sehen daher einen 
großen Teil interkultureller Kompetenz in der sozialen Kompetenz, welche um eine 
kulturabhängige Komponente erweitert wurde (Leenen/Grosch 1998: 39). Bolten stellt 
überhaupt erst die Frage, ob man von einer interkulturellen Kompetenz als allein 
existierende Kompetenz sprechen kann. Er kommt zum Schluss, dass die interkulturelle 
Kompetenz aus verschiedenen Teilkompetenzen besteht, welche es gilt, bestmöglich 
zusammen einzusetzen. Eine interkulturell kompetente Person kann die 
Teilkompetenzen miteinander verknüpfen und bei Bedarf gezielt in einem 
ausgeglichenen Zusammenspiel einsetzen. Die Fachkompetenz, die strategische 
Kompetenz, die individuelle Kompetenz und die soziale Kompetenz sollen in 
interkulturellen Interaktionssituationen gezielt angewandt werden (ebenda: 86).  
Ein Fazit ist, dass Bereiche, die eigentlich immer der interkulturellen Kompetenz 
zugeordnet werden, problemlos anderen Kompetenzen zugeteilt werden können und 
dass es demnach bei der interkulturellen Kompetenz vor allem darum geht, diese 
Teilkompetenzen in interkulturellen Begegnungen zu verwenden.  
Daraus kann für Projekte die Schlussfolgerung gezogen werden, dass in der Schule alle 
Kompetenzen der Kinder gefördert werden müssten, um im Zuge dessen, eine 
interkulturelle Kompetenz auszubilden. 
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3 Hintergründe des Interkulturellen Lernens  
 
„Die Anwesenheit von Schülerinnen und Schülern anderer ethnischer und kultureller 
Herkunft verlangt nach einer Umorientierung des Unterrichts (…). Denn Menschen mit 
unterschiedlicher Sprache, Kultur und Tradition wohnen beieinander und beeinflussen 
sich gegenseitig.“ (Essinger 1993: 55-56) 
 
Die folgende Statistik (Abb. 2) gibt einen Überblick über die Verteilung der 
Staatsangehörigkeiten an Österreichs Schulen, wobei bei dieser Tabelle bedacht werden 
muss, dass viele Kinder der „zweiten“ oder „dritten“ Generation die österreichische 
Staatsbürgerschaft haben. Außerdem haben viele Kinder eine andere 
Staatsangehörigkeit als die österreichische, obwohl sie in Österreich geboren wurden.  
 
Schülerinnen und Schüler im Schuljahr 2006/07 nach der Staatsangehörigkeit 
          
Staatsangehörigkeit 
Ausgewählte 
Schultypen 
insges. 1) 
Davon in 
Volks- 
schulen 
Haupt- 
schulen 
Sonder- 
schulen 
Polytechn. 
Schulen AHS 
Berufs- 
schulen BMS 
2) BHS 3) 
 Schülerinnen und Schüler insgesamt 
Alle Staaten 1.179.955 347.254 257.642 13.158 21.379 203.728 133.625 59.442 143.727 
Österreich 1.071.188 307.561 226.474 10.760 18.388 191.858 125.001 54.559 136.587 
Türkei 21.472 8.441 8.096 824 672 707 1.330 755 647 
Serbien, Montenegro 16.233 5.925 5.006 566 559 1.265 1.409 691 812 
Kroatien 10.789 3.801 2.700 86 226 1.331 876 648 1.121 
Slowenien 669 185 132 8 6 148 49 26 115 
Bosnien-Herzegowina 15.961 5.504 4.602 214 434 1.241 1.637 928 1.401 
Mazedonien 3.443 1.222 1.145 72 131 232 275 181 185 
Deutschland 9.394 2.572 1.130 103 87 2.236 1.949 472 845 
Italien 789 272 81 5 3 199 111 34 84 
Ungarn 1.354 380 269 11 18 326 42 60 248 
Tschechien 802 207 162 9 7 125 39 94 159 
Slowakei 1.191 409 277 13 18 303 39 28 104 
Polen 2.895 1.096 531 19 42 765 108 112 222 
sonstige EU-Staaten 5.014 1.963 1.229 67 118 856 236 196 349 
sonstiges Europa 6.611 2.840 1.895 149 230 738 182 206 371 
Afrika 1.575 767 396 27 42 136 56 98 53 
Amerika 1.207 431 292 18 22 272 54 44 74 
Asien 5.869 2.140 1.794 105 207 890 175 265 293 
Australien/Ozeanien 69 21 11 - 1 32 1 3 - 
staatenlos, ungeklärt, unbekannt 3.430 1.517 1.420 102 168 68 56 42 57 
 
(Abb. 2: Schülerinnen und Schüler im Schuljahr 2006/07 nach der Staatsangehörigkeit: Quelle: 
Statistik Austria) 
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Eine Reaktion auf die kulturelle Diversität an Österreichs Schulen, die durch die obige 
Statistik ersichtlich wird, ist beispielsweise das Theaterfestival „Multikids“, welches in 
einem von mir untersuchten Projekt eine wichtige Rolle gespielt hat und aus diesem 
Grund im folgenden Kapitel näher beschrieben wird.  
3.1 „Wien – Stadt der MultiKids“? 
 
Eine Reaktion auf diese, wie im eingangs genannten Zitat, neue gesellschaftliche 
Situation ist das interkulturelle Theaterfestival „MultiKids“, das einmal jährlich 
Theaterstücke in unterschiedlichen Sprachen für Kinder zwischen 6 und 14 Jahren 
anbietet. Im Jahr 2007 fand das Festival im Zeitraum von 11. bis 17. Juni im „dietheater 
Künstlerhaus“ statt. Produktionen wurden unter anderem aus den Bereichen 
Schattentheater, Objekttheater, Musiktheater, Figurentheater, Gehörlosentheater und 
Sprechtheater aufgeführt.  
Ziel dieses Festivals, welches bereits seit 12 Jahren statt findet, ist die Überwindung von 
kulturellen Barrieren und die Stärkung kultureller Wurzeln, um ein gemeinsames 
Zusammenleben der Kinder zu fördern. Es geht im Großen und Ganzen darum, eine 
Verständigungsbasis zu schaffen, die zum Abbau von Vorurteilen beitragen kann.  
Das Theaterfestival selbst sieht sich als Brücke zwischen den Kindern, welches 
gegenseitigen Respekt und Verständnis fördert (Rahnama 2007: 3).  
 
Das internationale Theaterfestival wurde mit einer Podiumsdiskussion eröffnet, die sich 
der Frage annahm, ob Wien eine Stadt der „multikulturellen Kinder“ sei. Alle 
Beteiligten der Diskussion waren sich einig, dass diese Frage allein aufgrund von 
Statistiken zu bejahen sei, aber in unserer Gesellschaft wäre die Reaktion eher eine 
„Integration als Einbahnstraße“ (Frauenberger 2007), da es sich nicht um einen 
gegenseitigen Prozess handelt, sondern nur von den Minderheiten getragen werden soll 
(Frauenberger; Podiumsdiskussion 2007). Auch Bauböck und Volf verstehen unter 
Integration einen „Prozess der wechselseitigen Anpassung und Veränderung zwischen 
einer aufnehmenden und einer aufzunehmenden Gruppe.“ (Bauböck/Volf 2001: 14) 
 
Bauböck und Volf merken an, dass, um Integration möglich zu machen, sich vorerst das 
Selbstbild Österreichs ändern müsste, sodass sich die österreichische Gesellschaft als 
Einwanderungsland begreift (ebenda: 12 ff.). 
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Inwieweit diese These tatsächlich für Österreich zutrifft, möchte ich im folgenden 
Kapitel über die österreichische Migrationspolitik beleuchten. Des Weiteren soll auch 
den Fragen nachgegangen werden, wie Österreich mit der Tatsache der 
„MultiKids“ umgeht und wie nun das österreichische Konzept von einer 
multikulturellen Gesellschaft aussieht.   
3.1.1 Migrationspolitik in Österreich 
 
Migration als innerstaatliche oder grenzüberschreitende Bewegungen von Menschen ist 
kein neues Phänomen. Die folgende Beschäftigung mit dem Migrationsgeschehen in 
Österreich richtet sich an die Zeit nach dem zweiten Weltkrieg. Dieser forderte bei 
weitem mehr Flüchtlinge als der erste. Diese Flüchtlinge, die während oder nach dem 
zweiten Weltkrieg nach Österreich kamen, setzten sich aus zwei großen Gruppen 
zusammen. Einerseits waren es „displaced persons“ 5  und andrerseits deutsche 
Minderheiten, die aus Ost- und Zentraleuropa vertrieben wurden (Bauböck 1996: 6-7). 
Von diesen Flüchtlinswellen blieb jedoch nur die Hälfte dauerhaft in Österreich. Eine 
weitere große Flüchtlingsbewegung vollzog sich in den Jahren 1956/57, in der 
unzählige Ungarn nach Österreich flüchteten. Weitere Fluchtmigrationen waren 
1968/69 aus der Tschechoslowakei und 1981/81 aus Polen. Bei all diesen 
Flüchtlingsströmen ließen sich nur wenige in Österreich nieder (Currle 2004: 240). Der 
Transit von Flüchtlingen war demnach ein typisches Merkmal der 
Migrationsbewegungen in der Zweiten Republik (Bauböck 1996: 11). 
 
Die eigentliche Arbeitsimmigration nach Österreich setzte in 1960er Jahren ein. 
Faktoren, die dazu führten, waren eine lang anhaltende Periode hohen 
Wirtschaftswachstums, der Rückgang von Arbeitskräften im industriellen Bereich und 
die sinkende Erwerbsbeteiligung von Frauen. Der Engpass an Arbeitskräften wirkte sich 
zwar erst spät auf die österreichische Wirtschaft aus, dennoch musste von Seiten der 
Unternehmer langfristig darauf reagiert werden. Als Lösung wurde das Beschäftigen 
ausländischer Arbeitskräfte ins Auge gefasst. Um eine Arbeitskraft aus dem Ausland zu 
beschäftigen, musste nachgewiesen werden, dass für die Ausübung der besagten 
Tätigkeit niemand am inländischen Arbeitsmarkt dafür zur Verfügung stand. Die 
Liberalisierung der Ausländerbeschäftigung wurde zwar von der Unternehmerseite 
                                                 
5 Bauböck versteht unter diesen „von den Nazis zwangsrekrutierte Fremdarbeiter, Ostarbeiter und 
Kriegsgefangene sowie überlebende Juden.“ (Bauböck 1996: 7) 
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gefordert, von den Gewerkschaften jedoch blockiert. Erst im Jahr 1961 wurde durch das 
Raab-Olah-Abkommen vereinbart, dass ein Kontingent für 47.000 ausländische 
Arbeitskräfte eingerichtet wurde Die Gewerkschaften stimmten diesem Kontingent nur 
unter zwei Bedingungen zu: Einerseits wurde verlangt, dass ausländische Arbeitskräfte 
die gleichen Lohn- und Arbeitsbedingungen haben sollten wie die inländischen und 
andrerseits wurde festgelegt, dass Ausländer bei Verschlechterung der Arbeitsmarktlage 
vor Inländern gekündigt werden sollten und deren Beschäftigung in Österreich nur auf 
ein Jahr befristet sein soll.  
Die Ausländerbeschäftigung sollte anhand eines Rotationsprinzips funktionieren, das 
den Aufenthalt der Gastarbeiter nur auf begrenzte Zeit beschränken sollte. Argumentiert 
wurde damit, dass die ausländischen Arbeiter das erwirtschaftete Einkommen sparen 
und später und in ihren Heimatländern reinvestieren würden, was einen wirtschaftlichen 
Aufschwung dort zur Folge gehabt hätte. 
1962 wurde das erste Anwerbeabkommen mit Spanien geschlossen. Es kamen jedoch 
nur sehr wenige Arbeitskräfte nach Österreich. Als nächstes wurden Abkommen mit der 
Türkei (1964) und mit Ex-Jugoslawien (1966) geschlossen. Um möglichst viele 
Arbeitskräfte nach Österreich zu holen, richtete die Bundeswirtschaftskammer dafür 
eigene Anwerbestellen im Ausland ein. Mit der Zeit verselbstständigte sich diese 
Anwerbung, da in Österreich Beschäftigte Verwandte und Freunde selbst aus den 
Heimatländern anwarben. Vor allem die eingeführte Rotation, die besagte, dass 
Arbeitsmigrant/innen nach einem Jahr wieder in ihr Heimatland zurück müssen, erwies 
sich als ineffizient, da Unternehmen angelernte Arbeitskräfte nicht gegen neue tauschen 
wollten. Der Grundstein zur dauerhaften Niederlassung wurde mit dem 
Familiennachzug gelegt, als Frauen und Kinder in einer zweiten Einwanderungswelle 
nach Österreich kamen. Temporäre Arbeitsmigrant/innen hatten sich nun zu 
Einwanderern entwickelt. (Bauböck 1996: 11-13).  
 
Im Jahr 1973 folgte die Erdölkrise, die eine Rezession und einen gleichzeitigen 
Rückgang der Ausländerbeschäftigung zur Folge hatte. 1975 wurde dann das 
Ausländerbeschäftigungsgesetz (AuslBG) eingeführt, welches am 1.1.1976 in Kraft trat 
(ebenda: 14). Im AuslBG heißt es: „Die Beschäftigungsbewilligung ist, soweit im 
folgenden nicht anderes bestimmt ist, zu erteilen, wenn die Lage und Entwicklung des 
Arbeitsmarktes die Beschäftigung zuläßt und wichtige öffentliche oder 
gesamtwirtschaftliche Interessen nicht entgegenstehen.“ (AuslBG § 4 (1)). Inoffizielle 
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Regelungen, die teilweise schon vor diesem Gesetz existierten, wurden durch dieses 
verankert. Trotz der dauerhaften Einwanderung nach Österreich wurde nichts getan, um 
die Situation der Immigrant/innen zu verbessern. Dies zeigt sich am Beispiel des 
Arbeitsverfassungsgesetzes, welche 1974 verabschiedet wurde. In diesem wird 
Arbeitsmigrant/innen verwehrt die passive Position des Betriebsrats einzunehmen, was 
zur Folge hatte, dass sie ihre Interessen innerhalb der Gewerkschaft nicht selbst 
vertreten könnten (Bauböck 1996: 15).  
Das österreichische Staatsbürgerschaftsgesetz ist mit 1.7.1966 in Kraft getreten und 
wurde 1985 wiederverlautbart. Es besagt, dass die österreichische Staatsbürgerschaft 
durch Abstammung, Erklärung, Verleihung oder den Dienstantritt eines 
Universitätsprofessors erworben werden kann (Kurnik 1997: 25). Dennoch ist die 
Erlangung der österreichischen Staatsbürgerschaft an das so genannte 
„Abstammungsprinzip“ geknüpft, welches besagt, dass die Staatangehörigkeit an 
Kinder nur dann verliehen wird, wenn mindestens ein Elternteil österreichischer 
Staatsbürger ist. Kinder, die in Österreich geboren sind, deren Eltern die österreichische 
Staatsbürgerschaft jedoch nicht besitzen, haben keinen rechtlichen Anspruch darauf 
(Bauböck 1996: 16). In dem Staatsbürgerschaftsgesetz 1965 hieß es noch, ein eheliches 
Kind bekommt die österreichische Staatsbürgerschaft nur, wenn der Vater die 
österreichische Staatsbürgerschaft besitzt (BGBL. Nr. 250/1965). Dies wurde durch die 
Staatsbürgerschaftsnovelle 1983 geändert, die besagt, dass ein Elternteil die 
österreichische Staatsbürgerschaft besitzen muss, damit auch die ehelichen Kinder diese 
bekommen (BGBL. Nr. 170/1983).  
Die Staatsbürgerschaftsnovelle aus dem Jahr 1998, die am 1. Jänner 1999 in Kraft 
getreten ist, besagt, dass ein stetiger Aufenthalt eines/einer Ausländers/in in Österreich, 
der 30 Jahre andauert, die Berechtigung für eine Einbürgerung gibt. Wenn Ausländer 
ihre Integration auf persönlicher und beruflicher Ebene nachweisen können, kann der 
nötige Aufenthalt auf 15 Jahre verringert werden. Wenn es bedarf, kann auch früher 
eingebürgert werden, aber die Mindestfrist eines Aufenthalts in Österreich muss 10 
Jahre betragen (Currle 2004: 248). Ausnahmen und Fristverkürzung können gemacht 
werden, wenn „besondere Leistungen auf wissenschaftlichem, wirtschaftlichen, 
künstlerischen oder sportliche, Gebiet vorliegen oder der Nachweis nachhaltiger 
persönlicher und beruflicher Integration erbracht wird.“ Weitere Fristverlängerungen 
können „für im Land Geborene, für Minderjährige, die sich seit vier Jahren im 
Bundesgebiet aufhalten, für Asylwerber und EWR-Bürger sowie für NS-Zeit politisch 
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oder religiös verfolgte ‚Altösterreicher“, sofern sie vor Kriegsende Bürger eines 
Nachfolgestaates der österreichisch-ungarischen Monarchie waren“ (ebenda: 248) 
gemacht werden.  
Ehepartner mussten in Bezug auf die Erlangung der österreichischen Staatsbürgerschaft 
nach dem Staatsbürgerschaftsgesetz 1965 eine Erklärung abgeben, die den Wunsch 
beinhalten sollte, der Republik Österreich als treue Staatsbürgerin anzugehören. Dies 
änderte sich mit der Novelle 1983. Diese sieht vor, dass die österreichische 
Staatsbürgerschaft an Ehepartner unter der Voraussetzung von vier Jahren Aufenthalt in 
Österreich und einem Jahr Ehe oder 3 Jahren Aufenthalt und zwei Jahren Ehe verliehen 
wird (Kurnik 1997: 26-27). Neue Änderungen betreffend Ehe und Staatsbürgerschaft 
brachte die Staatsbürgerschaftsnovelle 2006. Nach dieser ist die Vorraussetzung damit 
Ehepartner die Staatsbürgerschaft bekommen ein Aufenthalt von 6 Jahren in Österreich 
und ein Nachweisen einer fünfjährigen Ehe mit gemeinsam geführtem Haushalt (BGBL 
I Nr. 37/2006). 
 
Die weiteren Etappen der Migrationspolitik in Österreich werden nachfolgend skizziert. 
Das AuslBG wurde in weiterer Folge u.a. durch die Novelle von 1988 modifiziert, 
welche den Zugang zum Befreiungsschein, welcher die Arbeitnehmer/innen selbst 
ermächtigt Arbeit zu suchen, für die zweite Generation erleichterte. Zudem wurde eine 
befristete Arbeitserlaubnis initiiert. Jedoch wurden die Gesetze zeitgleich verschärft, 
indem eine „Quotierung des Gesamtanteils der Ausländer am heimischen 
Ausländerkräftepotential“ (Bauböck 1996: 18) eingeführt wurde. Was damit bezweckt 
wurde, war eine flexible Regelung des Kontingents der Arbeitsmigrant/innen.  
1993 wurde das Aufenthaltgesetz in Österreich verabschiedet, welches den Aufenthalt 
von bestimmter Migrant/innengruppe durch eine Quotenregelung bestimmt. Im gleichen 
Jahr trat auch das Asylgesetz in Kraft, welches die Gewährung von Asyl regelte. Dieses 
Gesetz beinhaltet die „Drittlandsklausel“, welche besagt, dass ein Asylantrag 
abzulehnen ist, wenn sich der Flüchtling bereits in einem Drittland aufgehalten hat. Da 
Österreichs Nachbarstaaten alle der Kategorie „sichere Drittstaaten“6 gehören, müsste 
ein Flüchtling per Luftweg nach Österreich kommen, da er in dem ersten von ihm 
betretenen Land einen Asylantrag stellen muss (Bauböck 1996: 21).  
Das Aufenthaltsgesetz wurde dann in weiterer Folge durch das Fremdengesetz im Jahre 
1998 abgelöst. Wer sich in Österreich dauerhaft niederlassen wollte, brauchte entweder 
                                                 
6 Da sie die Genfer Flüchtlingskonvention aus dem Jahre 1951 unterzeichnet haben, die regelt wer als 
Flüchtling anerkannt wird (Fleisch 1994: 38 f.). 
    43 
eine Niederlassungsbewilligung (bzw. seit 2000 Niederlassungsnachweis) oder eine 
Aufenthaltserlaubnis für eine beschränkten Aufenthalt (wie zum Beispiel bei 
Student/innen). Durch die Fremdengesetznovelle aus dem Jahr 2000 (welche auch die 
Integrationsvereinbarung beinhaltete) wurde eine wesentliche Erneuerung eingeführt, 
„zu der alle seit dem 1. Januar 1998 mit Erstniederlassungsbewilligung 
niedergelassenen Drittstaatsangehörigen sowie alle Neuzuwanderer aus Drittstaaten seit 
dem 1. Januar 2003 verpflichtet werden.“ (Currle 2004: 240 ff.) Ausnahmen wurden bei 
Schlüsselkräften, bei ihren Angehörigen, bei Kleinkindern, bei Schulpflichtigen und bei 
älteren Menschen, die aufgrund ihres Alters oder einer Krankheit aus der 
Integrationsvereinbarung ausgenommen sind, gemacht.  
Die Integrationsvereinbarung sieht zudem den Besuch eines Deutschkurses über 100 
Unterrichtseinheiten vor. Dieser musste innerhalb von 4 Jahren nachgewiesen werden, 
ansonsten konnte eine Verwaltungsstrafe oder im schlimmsten Fall 
aufenthaltsbeendende Maßnahmen gesetzt werden (ebenda: 246).  
Am 1.1.2006 trat die neue Integrationsvereinbarung in Kraft. „Die 
Integrationsvereinbarung dient der Integration rechtmäßig auf Dauer oder längerfristig 
niedergelassener Drittstaatsangehöriger. Sie bezweckt den Erwerb von Kenntnissen der 
deutschen Sprache, insbesondere der Fähigkeit des Lesens und Schreibens, zur 
Erlangung der Befähigung zur Teilnahme am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und 
kulturellen Leben in Österreich.“ (BGBL. I Nr. 100/2005; § 14 (1)) Diese Vereinbarung 
betrifft Drittstaatsangehörige, ausgenommen sind solche, „die zum Zeitpunkt der 
Erfüllungspflicht (Abs. 8) unmündig sind oder sein werden und denen auf Grund ihres 
hohen Alters oder Gesundheitszustandes die Erfüllung der Integrationsvereinbarung 
nicht zugemutet werden kann; Letzteres hat der Drittstaatsangehörige durch ein 
amtsärztliches Gutachten nachzuweisen.“ (BGBL. I Nr. 100/2005; § 14 (4)) 
Die zu erfüllenden Verpflichtungen setzen sich aus zwei Deutschkursmodulen 
zusammen. Das erste Modul betrifft die Alphabetisierung und umfasst 75 
Unterrichtseinheiten, das zweite Modul umfasst 300 Unterrichtseinheiten zu je 45 
Minuten. Das Modul 2, also der Deutschintegrationskurs, muss mit einem Nachweis 
über A2 Niveau (in Bezug auf den Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen) 
abgeschlossen werden (BGBL. II Nr. 449/2005). Die Erfüllung der beiden Module ist 
gegeben, wenn die Nachweise über Modul 1 oder Modul 2 erbracht wurden, oder wenn 
das Unterrichtsfach „Deutsch“ während eines mindestens 5-jährigen 
Pflichtschulbesuchs in Österreich positiv absolviert wurde, wenn „Deutsch“ auf dem 
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Niveau der 9. Schulstufe auf einer inländischen oder ausländischen Schule positiv 
absolviert wurde, wenn jemand einen ausreichenden Nachweis für die gegebenen 
Deutschkenntnisse nachweist (A2-Niveau), wenn ein Universitätsabschluss, ein 
Abschluss einer berufsbildenden mittleren Schule oder eine Lehrabschlussprüfung 
vorliegt oder wenn es sich um eine Schlüsselkraft bzw. um eine besondere 
Führungskraft handelt (dies betrifft auch deren Angehörige) (BGBL. I Nr. 100/2005 § 
14 (5)). Die individuellen Kostenbeteiligungen vom Bund betragen für das Modul 1 
höchstens 375 Euro, wenn dieses binnen einem Jahr von Beginn der Erfüllungspflicht 
abgeschlossen wird. Für das Modul 2 werden 750 Euro übernommen bei einer Erfüllung 
binnen zwei Jahren (BGBL. I Nr. 100/2005; BGBL. II Nr. 449/2005).  
Binnen der Änderungen der Staatsbürgerschaftsrechtsnovelle 2005 müssen nicht nur 
Deutschkenntnisse nachgewiesen werden, sondern auch Grundkenntnisse der 
demokratischen Ordnung und der Geschichte Österreichs sowie zusätzlich Kenntnisse 
zum jeweiligen Bundesland. Die Einbürgerungswerber/innen müssen, um diese 
erforderten Kenntnisse nachzuweisen, eine Multiple-Choice-Prüfung machen, in der zu 
jedem der drei Teilgebiete sechs Fragen gestellt werden (BGBL. I Nr. 37/2006).  
 
Bei der Integrationsvereinbarung 2006 und der Änderung durch die 
Staatsbürgerschaftsrechtsnovelle 2005 wird angenommen, dass durch das Erlernen der 
deutschen Sprache die Integration der Immigrant/innen quasi vorprogrammiert sei. Dies 
ist eine weitere Homogenisierungstendenz der vermeintlich 
„multikulturellen“ Gesellschaft Österreichs, die Integration nicht im Sinne Bauböcks 
und Volfs (2001) als gegenseitige Aufgabe wahrnimmt. Die Erlernung der Sprache gilt 
als allgemeine Lösung und bewirkt nach der Integrationsvereinbarung „ die Befähigung 
zur Teilnahme am gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und kulturellen Leben in 
Österreich.“ Englisch merkt in Bezug auf die einseitige Konzentration des 
Deutscherwerbs an: „Lernziel ist, seine Mängel in der Kenntnis der Unterrichtssprache 
Deutsch zu reduzieren. Ist das Problem der Kommunikation einmal gelöst, soll einer 
Integration nichts mehr im Wege stehen.“ (Englisch 1999: 70) 
 
3.1.2  Multikulturelle Gesellschaft 
 
„In der Zwischenzeit gibt es eine Fülle von Definitionen des Begriffs ‚interkulturelles 
Lernen’. Bei den verschiedenen möglichen Akzentuierungen haben alle Erklärungen 
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einen gemeinsamen Kern: Sie verstehen sich als Antwort auf ein Zusammenleben von 
Menschen unterschiedlicher Herkunft, das auf Dauer angelegt ist: auf die 
multikulturelle Gesellschaft.“ (Böhm u.a. 1999: 35) 
Interkulturelles Lernen wird oft als Reaktion auf das Entstehen einer multikulturellen 
Gesellschaft angegeben. In diesem Kapitel wird der Fokus vor allem auf den 
Überlegungen von Gerd Baumann liegen, der in seinem Buch „The Multicultural Riddle. 
Rethinking National, Ethnic, and Religious Identities“ auf das „Rätsel der 
multikulturellen Gesellschaft“ eingeht. Er stellt den Problembereich der multikulturellen 
Gesellschaft folgendermaßen dar:  
 
„Die Problematik des Begriffs stellt sich zunächst als ein Problem der Zuwanderung 
und Integration kulturell Anderer dar. (…). Diese Anderen sind ein Problem, weil sie 
das angenehm Andere von fremdländischen Touristen oder fernen Exoten nicht mehr 
beanspruchen können und stattdessen zum irritierend Anderen gezählt werden: 
unverständliche Nachbarn auf der Straße, unwillkommene Konkurrenten um den 
Arbeitsplatz, unliebsam Andersartige im politischen und religiösen 
Pluralismus.“ (Baumann 2000: 157) 
 
In seinem Buch „The Multicultural Riddle“ (1999) nennt Baumann drei Problempole 
der multikulturellen Gesellschaft: den Nationalstaat, Ethnizität und Religion. Den 
Überlegungen zu Grunde liegt die Idee von einem „multikulturellen Traum“, dessen 
zentrales Element eine Vorstellung von Gleichheit ist, die über kulturelle 
Differenzierungen hinausgeht. Baumann merkt an, dass es vor allem um die Umsetzung 
der Gleichheit geht. Hier spielen „human rights, civil rights und community rights“ eine 
wichtige Rolle. Aber um von einem multikulturellen Traum weg zu kommen, ist es 
unabdingbar die drei Komponenten des multikulturellen Dreischnitts zu analysieren: 
Nationalstaat, Ethnizität und Religion (Baumann 1999: 136).  
 
Nationalstaat: 
Der durch geopolitische und ökonomische Zwänge entstandene modere Nationalstaat 
fungierte seiner Zeit als alleiniger Anbieter des allgemeinen Wohlergehens. Er war 
Schutz und Kontrolle in einem (ebenda: 19).  
Ein Problem, auf das Baumann in Bezug auf den Nationalstaat eingeht, ist jenes 
zwischen dem Konzept des Nationalstaates und dem multikulturellen Denken. In einem 
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Nationalstaat werden manche ethnische Gruppen eingegliedert und andere wiederum 
ausgeklammert. Multikulturalismus soll nach Baumann offen und global sein, nur so 
kann er auch Erfolg haben (Baumann 1999: 31-32). Der Nationalstaat an sich ist keine 
„ethnisch neutrale Bühne“. Laut Baumann ist dieser ein Teil des Problems selbst: „The 
multicultural riddle is thus not only a riddle for the nation-state but also a riddle about 
the nation-state as such.” (ebenda: 51) 
Der Schule kommt in der Vermittlung eines Nationalbewusstseins eine bedeutende 
Rolle zu. Auch die zu vermittelnden Inhalte, der Übergang von Muttersprachen zu 
nationalen Sprachen und der Einfluss von Massenmedien prägen das nationale 
Bewusstsein. Ein zentrales Element des Nationalstaates ist somit sein Einfluss auf die 
Schulen. Durch dieses Eingreifen von dem Nationalstaat begreifen sich die Menschen 
als Teil einer Gemeinschaft (ebenda: 37 ff.). Baumann greift hier auf die von Benedict 
Anderson getroffene Definition von Nation als „imagined community“ (1983) zurück. 
Keiner dieser imaginären Gemeinschaft kann jemals alle Mitglieder treffen, dennoch 
existiert in den Köpfen der Menschen die Vorstellung, dass eine Gemeinschaft existiert.  
Unsere Vorstellung von einem Nationalbewusstsein besteht demnach aus irrationalen 
Konstrukten und der Nationalstaat an sich kann als Sinngemeinschaft verstanden 
werden. Eine distanzierte Haltung zu diesem nationalstaatlichen Denken macht eine 
multikulturelle Gesellschaft erst möglich (Baumann 2000: 160 f.).  
 
Ethnizität: 
Ethnische Grenzen werden nicht durch kulturelle Merkmale bestimmt, sondern es sind 
durch die Gesellschaft gemachte Grenzen. Der Kern des Problems ist, dass ethnische 
Unterschiede oft auf die biologische Abstammung reduziert werden (Baumann 2000: 
161). „Ethnicity is the product of people’s actions and identifications, not the product of 
nature working by it selfs.“ (Baumann 1999: 63) 
Baumann liefert einen Vergleich zwischen Ethnizität und Wein. Die Natur selbst 
produziert keinen Wein, aber durch die richtige Reihenfolge der Zutaten, kann eine 
Fermentation erreicht werden. Ähnlich läuft es bei ethnischen Kategorisierungen ab, die 
an politische und wirtschaftliche Interessen gebunden sind. Ethnizität ist so wie Wein an 
bestimmte Konditionen gebunden und hat verschiedene Bedeutungen, je nach dem in 
welchem sozialen Kontext Ethnizität stattfindet. „Ethnic identities can be stressed or 
unstressed, enjoyed or resented, imposed or even denied, all depending on situations 
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and contexts.” (ebenda: 64) Beide, Ethnizität und Wein, entspringen dem menschlichen 
Denken. Ethizität ist somit nicht natürlich, sondern kultiviert (ebenda: 64 f.). 
 
Religion: 
So wie schon beim Nationalstaatskonzept und auch bei Ethnizität bedarf es auch bei der 
Religion eines Umdenkens. Religion ist gekennzeichnet durch Reifikation und 
Essentialisierung und dient religiösen Eliten oder Gläubigen, die ihre Religion als die 
einzige preisen. Es wird weitgehend von etwas Stabilem ausgegangen, wenn von 
Religion die Rede ist. Gesprochen wird von „dem Islam“, „dem Christentum“, „dem 
Buddhismus“ etc. Die Veränderbarkeit von Religionen und die befindlichen Varietäten 
innerhalb einer Religion sollten nicht außen vor gelassen werden. Religionen sind durch 
Bewegungen und innere Gruppierungen gekennzeichnet. Sie verändern sich durch 
Migration. Baumann führt bei Religion den Vergleich zu einem Sextant an. Dieser wird 
einem Kompass vorgezogen, da er ein Instrument ist, das hochempfindlich reagiert und 
nur kleinste Veränderungen der Richtung anzeigt (Baumann 2000: 163). 
 
3.2 Konzepte von Multikulturalität im Vergleich 
 
Wurde im vorhergehenden Kapitel auf „das Rätsel der multikulturellen 
Gesellschaft“ eingegangen, so sollen nun weitere Hintergründe des Diskurses 
aufgezeigt werden. Im Vorfeld muss eine Unterscheidung zwischen den Termini 
Multikulturalität und Multikulturalismus getroffen werden. Ersteres bezieht sich auf 
eine deskriptive Struktur der Gesellschaft, die als kulturell differenziert angesehen wird, 
ein gesellschaftlicher Prozess ist und mit einer damit einhergehenden stetigen 
Herausforderung für die Gesellschaft verbunden ist. Multikulturalismus ist als u.a. 
politische Reaktion auf diese strukturellen Verhältnisse zu sehen (Bade 1996: 10 ff.).  
Bhikhu Parekh versteht unter Multikulturalismus Folgendes: „Multiculturalism is 
basically a theory about human freedom and well-being and rests on a distinct 
conception of a good life. It is grounded on three-fold belief that human beings are 
culturally embedded, that every culture represents a limited vision on the good life and 
benefits from a dialogue with others, and, finally, that a good society should foster 
conditions of intercultural dialogue and should ideally be dialogically constituted.” 
(Parekh 2005: 16) 
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In einer eher homogen gedachten Gesellschaft ist es schwerer individuelle Sichtweisen 
zu verwirklichen und ihnen Platz zu schaffen, was den Umgang mit einer kulturellen 
Vielfalt erschwert. Parekh spricht in dem vorherigen Zitat den Multikulturalismus als 
Vision an. Diese philosophische Vision unterscheidet sich oft grundsätzlich von der 
Realität. Unter gewissen Voraussetzungen kann aber selbst eine Vision Sinn ergeben 
(ebenda: 16). Eine Annäherung an Konzepte und Visionen des Multikulturalismus in 
den drei traditionellen Einwanderungsstaaten soll im Anschluss versucht werden, um 
den Kontrast zu Österreich aufzuarbeiten, wo eine Reaktion auf eine multikulturelle 
Gesellschaft vorwiegend auszubleiben scheint. 
 
Im Folgenden wird auf die traditionellen Einwanderungsländer – USA, Australien und 
Kanada – und deren Konzepte von Multikulturalität näher eingegangen, um die 
Differenz zum österreichischen Verständnis einer multikulturellen Gesellschaft 
aufzuzeigen. Kanada war vor Australien und den USA bei der Umsetzung des 
Multikulturalismus der Vorreiter und führte als erstes Land der Welt Multikulturalismus 
als offizielle Politik ein (Citizenship and Immigration 2008). In meiner Arbeit werde ich 
als letztes auf Kanada eingehen, um dann den Vergleich zu Österreich gleich 
anzuschließen. 
 
Der Multikulturalismus in Australien wurde gesetzlich durch die 1989 verankerte 
„National Agenda for a Multicultural Australia“ eingeleitet. In den 1950er/1960er 
Jahren verlangte vor allem die sich verändernde ökonomische Situation einen 
vermehrten Bedarf an Immigrant/innen. Durch den Gesellschaftswandel sollten 
multikulturelle Konzepte die Grundlage einer neuen Integrationspolitik bilden. 
Folgende Elemente wurden in der „National Agenda for a Multicultural 
Australia“ festgelegt (Baringhorst 2003: 15): 
 
1) „cultural identity: the right of all Australians, within carefully defined limits, to 
express and share their individual cultural heritage, including their language and 
religion;  
2) social justice: the right of all Australians to equality of treatment and opportunity, 
and the removal of barriers of race, ethnicity, culture, religion, language, gender or 
place of birth, and  
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3) economic efficiency: the need to maintain, develop and utilise effectively the skills 
and talents of all Australians, regardless of background.” (Office of Multicultural 
Affairs, National Agenda for Multicultural Australia: Sharing our Future 1989: vii; zit. 
n. Baringhorst 2003: 15) 
 
Ein Rückschlag auf das Konzept der multikulturellen Gesellschaft in Australien erfolgte 
1996 durch John Howard, der das „National Bureau of Multicultural Affairs” 
abgeschafft hat, sowie den Anspruch für Sozialleistungen von Immigrant/innen erst statt 
nach einem 6-monatigen nach einem zwei Jahre andauernden Aufenthalt genehmigte. 
Außerdem wurden Finanzierungen für Migrationsprojekte verkürzt bzw. sogar 
gestrichen. Die Bezeichnung Multikulturalismus wurde beibehalten, aber nicht mit den 
gleichen Zielvorstellungen. 1999 wurde eine „New Agenda for Multicultural 
Australia“ festgelegt, die den nationalen Zusammenhalt und die Stärkung der nationalen 
Einheit im Vordergrund stellte. Des Weiteren wurde Wert darauf gelegt, die 
Bezeichnung „Australian Multiculturalism“ vorzuziehen, um das spezifische 
Verständnis von Multikulturalismus in Australien hervorzuheben. Die politische 
Periode von Howard war gekennzeichnet durch enorme Eingriffe in die Asylpolitik, um 
illegale Einwanderung zu bekämpfen (Baringhorst 2003: 15-17).  
Kritik an der Regierung von John Howard wurden zunehmend laut. Der australische 
Multikulturalismus sei eine „gesellschaftliche Machtverhältnisse reproduzierende Geste 
der Tolerierung kultureller Differenzen“, hieß es. (Hage 1998; zit. n. Baringhorst 2003: 
17) 
Außerdem war ein Kritikpunkt am Multikulturalismus, dass dieser ein Spielball der 
Politik sei, bei dem die Entscheidungen von der politischen Elite getroffen wurden.  
Die Lockerung der Bindung zu Großbritannien verstärkte die Austauschbeziehungen zu 
den asiatischen Ländern und verhärte die Situation, indem die vermehrte Immigration 
aus dem asiatischen Raum ein Bedrohungsgefühl unter den Menschen auslöste. Dieses 
Gefühl der Bedrohung müsse erst überwunden werden, damit sich Australien wieder 
öffnen könne (ebenda: 18). Seit 2007 hat Kevin Rudd die Aufgabe des Premierministers 
inne.  
 
Die USA werden als klassisches Einwanderungsland bezeichnet. Der weit verbreitete 
Vergleich mit einem „Schmelztiegel“ (melting pot), in dem die Kulturen zu einer 
Einheit verschmelzen, entspricht nach Puhle (1996) nicht der Realität. Beim melting pot 
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wird trotzdem von einem Kulturverständnis ausgegangen, welches Kulturen als 
abgeschlossene Einheiten betrachtet.   
Puhle empfindet den Vergleich mit einer „salad bowl“ passender, in der zwar eine 
Einheit besteht, aber die einzelnen Zutaten noch immer ersichtlich bleiben. Eine weitere 
Metapher, die im Hinblick auf die USA gemacht wird, ist der Vergleich mit einem 
„Pulverfass“, da die kulturelle Diversität nur vorübergehend zusammen funktioniert und 
sich die Gesellschaft abrupt auseinander bewegen könnte. Dieser Vergleich wurde in 
letzter Zeit vor allem durch Forderungen nach einer Überbetonung von Unterschieden 
anstatt von Gemeinsamkeiten genährt.  
Die Forderungen des Multikulturalismus sind eine Akzeptanz eines kulturellen 
Pluralismus, eine Chancengleichheit und eine damit einhergehende Auflösung des 
Machtgefälles. Aber dennoch muss festhalten werden, dass der Multikulturalismus in 
den USA für das vorherrschende nationalstaatliche Konzept „keine Gefahr“ darstellt 
(Puhle 1996: 147-151; 166).  
 
„Canada is a mulicultural society whose ethno-cultural composition has been shaped 
over time by different waves of immigrants and their descendants, as well as by the 
Aboriginal peoples of the country. Each new wave of immigrants has added to its 
diversity.“ (Statistics Canada 2003: 1) Auf die multikulturelle Gesellschaft und diese 
Diversität Kanadas soll nun etwas näher eingegangen werden, um später den direkten 
Vergleich zu Österreich aufzuzeigen. Im Jahr 2006 besteht die kanadische Gesellschaft 
aus über 200 ethnischen Gruppen, im Vergleich zum Jahr 1901, wo es nur 25 
unterschiedliche waren (Census 2006: 5).  
Die multikulturelle Gesellschaft Kanadas setzt sich aus vier Gruppen zusammen:  
1) Indigene Völker: Diese werden in elf Sprachgruppen und 600 Bands unterteilt. Sie 
sind in ökonomischer, sozialer, politischer und kultureller Form von Marginalisierung 
betroffen.  
2) Anglo- und Frankokanadier: Sie gehören zur größten Gruppe der Bevölkerung. 
3) Europäische Minderheiten: Die Immigration aus Europa vollzog sich durch 2 große 
Migrationswellen, einerseits bei der Wende vom 19. zum 20. Jahrhundert und 
andererseits nach dem Zweiten Weltkrieg.  
4) Weitere Minderheiten; Die Einwanderung aus anderen Ländern setzte erst ab den 
1970er Jahren ein. 
(Geißler 2003: 19-20) 
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Die folgende Tabelle 1 (Quelle: Geißler 2003: 20) soll die Zusammensetzung der 
Bevölkerung Kanadas noch einmal veranschaulichen.  
 
 
Der eigentliche Anstoß für das Konzept des Multikulturalismus in Kanada war das 
Verhältnis zwischen Anglo- und Frankokanadiern und die damit verbundenen 
Unabhängigkeitsbemühungen der Provinz Québec. Zu diesen Diskursen stießen dann 
die europäischen Minderheiten hinzu. Diese Periode des Québec-Separatismus und der 
Minderheiten aus Europa hatte den Beginn des Multikulturalismus zur Folge (Geißler 
2003: 22).  
Die traditionelle Einwanderungspolitik, die durch eine Assimilation der Minderheiten 
an die englischsprachige Majorität gekennzeichnet war, verabschiedete sich durch die 
im Jahre 1960 beschlossene „Canadian Bill of Rights“. Dem folgte 1962 die 
Liberalisierung der Einwanderungsbestimmungen, welche die Vermeidung von 
Diskriminierung zum Ziel hatte. Die zuvor angestrebte Assimilierung wurde durch diese 
neue Regelung aufgegeben. Eine Integration, die einen neuen kulturellen Pluralismus 
bezweckte, war von nun an vorherrschend (Lichem 1998: 19 f.).  
1971 wurde durch Pierre Trudeau die „Politik des Multikulturalismus in einem 
zweisprachigen Rahmen“ zur Leitthese. 1985 wurde durch Brian Mulroney 
Multikulturalismus in der Verfassung verankert und 1988 folgte das 
„Multikulturalismusgesetz“. In diesem Gesetz wurde Multikulturalismus als Basis für 
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Kanada gesehen, welche der Förderung und Bewahrung des kulturellen Erbes dienen 
sollte. 
 
In Kanada wurde das Konzept des Multikulturalismus als erstes in ihrer Politik 
umgesetzt. Die offizielle Grundidee des kanadischen Multikulturalismus ist, dass alle 
Bürger gleich sind. „Multiculturalism ensures that all citizens can keep their identities, 
can take pride in their ancestry and have a sense of belonging. (…). Through 
multiculturalism, Canada recognizes the potential of all Canadians, encouraging them to 
integrate into their society and take an active part in its social, cultural, economic and 
political affairs.” (Citizenship and Immigration, s.a.) Das Prinzip des kanadischen 
Multikulturalismus beinhaltet die Annahme, dass durch eine Gleichbehandlung aller 
Bürger/innen eine zunehmende gegenseitige Akzeptanz gefördert wird. Außerdem soll 
das Selbstwertgefühl der Kanadier/innen gestärkt werden, was zu einer gleichzeitigen 
Öffnung gegenüber der kulturellen Diversität Kanadas führt (ebenda, s.a.).  
 
Geißler nennt sieben Prinzipien, die diese Philosophie des Multikulturalismus 
auszeichnen: 
1) Ethno-kultureller Pluralismus wird akzeptiert. Dieser wird als Bereicherung für die 
kanadische Gesellschaft gesehen.  
2) Die kulturelle Differenz aller Kanadier soll aufrechterhalten bleiben. Es besteht 
demnach ein „Recht auf kulturelle Differenz“. 
3) Die Gleichwertigkeit aller kulturellen Gruppen wird postuliert.  
4) Selbstbewusstsein verstärkt kulturelle Kontaktaufnahme. Dadurch dass die ethno-
kulturellen Gruppen in ihrer eigenen Identität gestärkt werden, wird angenommen, dass 
die Bereitschaft für Kontakte größer ist.  
5) „unity-within-diversity“: Dieses Prinzip ist teilweise umstritten, da es einen für die 
Kandier gemeinsamen Kern an Regeln und Werten vorsieht, welcher einen Rahmen 
darstellen soll, der Vorrang gegenüber anderen Werten hat. Eine Grenze für kulturelle 
Differenz wird somit erreicht. Die kulturellen Vorstellungen dürfen nicht mit diesem 
Kern kollidieren, was eine hierarchische Gruppierung von ethno-kulturellen Gruppen 
zur Folge hat, denn je mehr die Vorstellungen nicht den gemeinsamen Werten und 
Regeln entsprechen, desto mehr Anpassung ist erforderlich. Geißler sieht in dieser 
Formel keine Gefahr, sondern eine Chance um der monokulturellen Assimilation 
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vorzubeugen und gleichzeitig die wichtigsten Grundwerte der Majorität nicht zu 
untergraben. Das Interesse von Mehrheit und Minderheit wird dadurch angesprochen.  
6) Verschiedenheit soll erhalten, aber soziale Chancengleichheit erreicht werden.  
7) Ein stetiges Management des Multikulturalismus ist erforderlich, damit sich dieser 
zielführend entwickeln kann. 
(Geißler 2003: 20 f.) 
 
Als Metapher für den Multikulturalismus wird das Bild eines „Mosaiks“ angeführt, um 
sich auch von dem Prinzip des „melting pot“ offensichtlich abzugrenzen. In Kanada soll 
jede ethno-kulturelle Gruppe wie ein Teil eines Mosaiks in eigener Farbe und eigener 
Form glänzen. Diese Teile repräsentieren zusammen das Bild Kanadas (ebenda: 21-22). 
Aber dennoch ist diese Darstellung des Multikulturalismus in Kanada eine Philosophie 
und entspricht nicht vollkommen der Realität. Kritik am kanadischen 
Multikulturalismus wurde von mehreren Gruppen geäußert, die nicht nur ein kleiner 
Teil im Mosaik sein wollten, sondern eine gesonderte Stellung einnehme wollten.  
Ein weiterer Vorwurf gegenüber dem Multikulturalismus – der sich aber nicht nur auf 
Kanada bezieht – besagt, dass der Multikulturalismus von den eigentlichen Problemen 
und Schwierigkeiten der Gesellschaft ablenke.  
Trotzdem muss bekräftigt werden, dass in den 1990er Jahren 60-70% der 
Kanadier/innen den Multikulturalismus befürworteten, was zeigt, dass sich dieser nicht 
durch die ein oder andere Gegenstimme erschüttern lässt (ebenda: 22-23).  
 
Geißler stellt sich die Frage, ob das kanadische Konzept des Multikulturalismus auf 
Deutschland anwendbar wäre. Sein Schluss ist, dass man nicht einfach das Modell in 
Kanada auf ein anderes Land anwenden kann, da der Multikulturalismus dort unter 
bestimmten Voraussetzungen entstanden ist. Als eine Voraussetzung nennt Geißler, 
dass Kanada schon seit jeher durch Einwanderung geprägt ist. Jedoch können andere 
Länder von Kanadas Migrationspolitik lernen (ebenda: 23 ff.).  
Wenn man im Vergleich Österreich betrachtet, kann festgehalten werden, dass 
Österreich sehr wohl eine Tradition als Auswanderung- bzw. Einwanderungsland hat, 
aber dass der Umgang mit Migration ein anderer ist. Bauböck nennt vier zentrale 
Punkte, welche die Migrationspolitik Österreichs kennzeichnen: 
1. „Versuche den raschen Transit von Flüchtlingen in andere Aufnahmestaaten zu 
gewährleisten.“ 
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2. „Starke rechtliche Barrieren für die volle Integration niedergelassener 
Wanderarbeiter.“ 
3. „Regeln für den Zugang zur Staatsbürgerschaft, die partielle und mehrfache staatliche 
Bindungen unter Immigranten ebenso ignorieren wie Ansprüche der zweiten und dritten 
Generationen auf Mitgliedschaft.“ 
4. „Definitionen nationaler Identität, welche keinen Spielraum für ethnische 
Verschiedenheit lassen.“ (Bauböck 1996: 3) 
 
Diese Kriterien verweisen auf den differenzierten Umgang mit Migration von Kanada 
und Österreich. Ein weiteres Unterscheidungskriterium, das Geißler für Deutschland 
anführt – welches aber ebenso für Österreich zutrifft – ist, dass die Minderheiten, durch 
fehlenden Rechte nahezu „politisch ohnmächtig“ (Geißler 2003: 24) sind. Von der 
Gesellschaft wird ein Assimilationsdruck ausgeübt. Dieser äußert sich in Österreich z.B. 
durch die Integrationsvereinbarung. Ein weiterer Punkt, der Österreich von Kanada 
unterscheidet, ist, dass in Kanada Migrations- und Multikulturalismusprobleme aus den 
Wahlkampfstreitereien herausgehalten werden (ebenda: 25). In Österreich kann man 
von diesem Umstand nicht ausgehen.  
 
Immigration soll nach dem Beispiel des kanadischen Multikulturalismus als Chance 
gesehen werden. Konflikte sollen nicht unter den Tisch gekehrt, sondern aufgegriffen 
werden, was auch das Ziel des Interkulturellen Lernens sein sollte.  
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4 Sprache im Kontext Schule 
 
Die Schule gilt als eine Instanz, die auf Homogenisierung abzielt, obwohl die 
Klassenräume durch eine heterogene Zusammensetzung gekennzeichnet sind. Aus 
diesem Grund soll ein zentraler Teil dieses Kapitels auf die Schule als 
Bildungsinstitution näher eingehen, um ihre nationalstaatliche Prägung besser zu 
verstehen. Des Weiteren wird der Fokus auf die Sprachen der Schulkinder gelegt. 
Zuerst wird die Rolle der deutschen Sprache im Zuge von Integration aufgegriffen, um 
in weiterer Folge auf die Muttersprachen der Kinder und deren Bedeutung einzugehen.  
 
Die nachfolgenden Ursachen, die größtenteils von Schader stammen, sollen klären, 
warum in der Schule der sprachliche und kulturelle Pluralismus oft vernachlässigt wird: 
1) Ein zentraler Aspekt ist die „monokulturelle und nationalstaatliche Tradition“ des 
Bildungswesens. 
2)  Die Schule ist ein Ort, an dem vorwiegend homogenes Lehrpersonal tätig ist. Es gibt 
wenige Lehrer/innen mit Migrationshintergrund.  
3) Die Aus- und Fortbildungsmöglichkeiten für Lehrer/innen sind unausreichend, um 
auf die tatsächliche Situation an der Schule vorzubereiten.  
4)  Es gibt wenig interkulturelle Materialien, die sofort in der Praxis umsetzbar sind und 
außerdem spiegeln Lehrmaterialien wie z.B. Lehrbücher die multikulturelle Realität der 
Gesellschaft in keinster Weise wider (Schader 2000: 20 f.).  
5) Den Muttersprachen der Kinder wird in der Schule zu wenig Bedeutung beigemessen.  
6) Der Erwerb der deutschen Sprache wird als „der Faktor“ zur Integration in die 
Gesellschaft verstanden. 
 
Ad. 1) Die Schule ist gekennzeichnet durch eine monokulturelle und monolinguale 
Orientierung, was durch Gogolins Werk (1994) „Der monolinguale Habitus der 
multilingualen Schule“ verdeutlicht wird. Tatsächlich ist die Schule durch eine 
Sprachenvielfalt gekennzeichnet. Aber, wie Gogolin festhält und was auch schon 
Baumann betont hat,  werden Nation und Sprache zusammen gesehen. Das heißt, wenn 
man die deutsche Sprache spricht, wird man auch als deutsch wahrgenommen (Gogolin 
1994: 18).  
In der Schule wird so wie im Nationalstaat nach Homogenisierung und 
Vereinheitlichung gestrebt. Zu vereinheitlichenden Rolle der Schule schreibt Gellner: 
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„Vielmehr entsteht erst, wenn die allgemeinen sozialen Verhältnisse nach 
standardisierten, homogenen und durch staatliche Zentralgewalt geschützten 
Hochkulturen rufen – nach Hochkulturen also, die die Gesamtbevölkerung und nicht 
nur die Minderheiten der Elite durchdringen –, eine Situation, in der klar definierte, 
durch Ausbildung sanktionierte und vereinheitlichte Kulturen fast schon die einzige Art 
Einheit bilden, mit der sich Menschen bereitwillig und häufig glühend 
identifizieren.“ (Gellner 1995: 86) Der Schule kommt demnach in der Herausbildung 
einer nationalstaatlichen Identität eine tragende Rolle zu. Welche Bedeutung die Schule 
in diesem Prozess hat, dem nähert sich Hobsbawm (2005) mit dem folgenden Zitat an: 
„Aus naheliegenden Gründen bedienten sich die Staaten eines immer leistungsfähigeren 
Apparats zur Kommunikation mit den Einwohnern – vor allem der Grundschule –, um 
das Bild und Erbe der »Nation« zu verbreiten, die Liebe zu ihr einzuimpfen und alle auf 
das Land und die Fahne einzuschwören; (…).“ (Hobsbawm 2005: 110)  
Die Vereinheitlichung der Sprachen zu einer Nationalsprache setzte erst so recht mit der 
Einführung der Schulpflicht 1774 ein. „Die meisten Forscher stimmen heute darin 
überein, daß – gesprochene oder geschriebene – nationale Hochsprachen als solche erst 
aufkommen konnten, nachdem es Druckerpressen, eine Volksbildung und damit auch 
Volksschulen gab.“ (ebenda: 21) Auch Baumann (2000) misst der Schulpflicht in der 
Herausbildung eines nationalen Bewusstseins einen hohen Stellenwert bei. Er 
bezeichnet die Schule als „Katalysator der Nation“ (Baumann 2000: 159). Bei einem 
Forschungsprojekt 7  zur Enkulturation türkischer Jugendlicher in Schulen Berlins, 
Rotterdams, Londons und Paris’ zeigte sich, dass der Nationalstaat keinesfalls neutral 
ist. Die Schule beeinflusst die Jugendlichen in zweierlei Hinsicht. Einerseits geschieht 
diese Beeinflussung durch wiedergegebene Inhalte in expliziter Form und andererseits 
passiert sie implizit. Um diese implizite Form der Beeinflussung zu dekodieren, bedarf 
es der ethnologischen Methoden, wie etwa der teilnehmenden Beobachtung. Durch die 
implizite Vermittlung wird den Jugendlichen die politische Kultur des jeweiligen 
Nationalstaates mitgegeben. Ein Resultat der Studie „bestand also in der 
nationalstaatlich eigenen Konsistenz und Konvergenz der politischen Kultur“ (ebenda: 
166). Baumann berichtet, dass sich durch die Schule nationalstaatliches Bewusstsein 
derart verinnerlicht, dass sich die Jugendlichen in ihrer Argumentation an den Werten 
des jeweiligen Nationalstaates orientieren (ebenda: 166). „Es scheint, als schaffe sich 
                                                 
7 Näheres zu diesem Projekt in Schiffauer, Werner/Baumann, Gerd/Kastoryano, Riva/Vertovec, Steve 
(Hg.) (2003), Nation-state, school and ethnic difference in the Netherlands, Britain, Germany and France. 
Oxford, New York.  
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jeder Nationalstaat die türkischen Jugendlichen, die er verdient, als schaffe oder präge 
die Schule ‚junge Türken’ nach dem Ebenbild, das sich der Staat in seinen Schulen 
geschaffen oder geprägt hat.“ (ebenda: 166) 
 
Damit sich die Schule vom Mechanismus des Nationalstaates lösen kann, bedarf es 
einer Öffnung der Schule. Eichelberger (1998) nennt Kriterien, die von einer Schule 
erfüllt werden sollten: 
- In der Schule soll die Individualität jedes einzelnen beachtet werden und allen Kindern 
sowie Lehrpersonal soll Beachtung geschenkt werden.  
- Rücksichtnahme sowie Respekt sollen schulische Grundprinzipien darstellen. 
- die Schule soll ein Ort, der zum Lernen anregt, sein. 
- Fehler sollen in der Schule nicht als negativ erachtet werden, sondern sie sind erlaubt 
und sollen eher als Feedback gehandhabt werden.  
- Die Freude am Lernen ist ein zentraler Aspekt in der Schule.  
 
Verschiedenste Kriterien und Aspekte tragen dazu bei, ein Beharren auf 
Eindimensionalität der Schule zu überwinden. Die folgende Abbildung 4 gibt einen 
Überblick zu verschiedenen Aspekten, die in die Schule eingebettet sind.  
 
 
 (Abb. 4.: Aspekte einer Schule: Quelle: Niedersächsisches Kulturministerium 2000: 42) 
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Eine Öffnung der Schule kann erfolgreich sein, wenn sich alle am Schulgeschehen 
Beteiligten (Lehrer/innen, Schüler/innen, Eltern etc.) einig sind, dass Interkulturelles 
Lernen ein wesentlicher Bestandteil der Unterrichtskonzeption ist und die oben 
dargestellten Aspekte der Schule in gleicher Weise beachtet werden. 
Das pädagogische Konzept muss sich an der tatsächlichen multikulturellen Gesellschaft 
orientieren und Realität nicht Repräsentation wiedergeben (Binder 2004: 74). 
 
Ad. 2) Die Homogenisierungstendenz der Schule wird nicht nur im Bereich der 
Schüler/innen, sondern auch beim Lehrpersonal sichtbar. Eine Empfehlung, die Volf 
(2001) für die Schule ausspricht, ist, dass der Lehrberuf auf für Lehrer/innen mit 
Migrationshintergrund aufgezeigt werden soll. Auch bei der Podiumsdiskussion zum 
Thema „Wien, Stadt der MultiKids – von der Realität zur Realisation“ wurde von 
Brigitte Eberhard, Referatsleiterin des Stadtschulrats, festgehalten, dass es zu wenig 
Lehrer/innen mit Migrationshintergrund gäbe, diese jedoch als Vorbilder für die 
Schüler/innen fungieren könnten (Eberhard; Podiumsdiskussion 2007).   
Krumm (1998) stellt sieben Thesen, die von einer interkulturellen Schule erfüllt werden 
müssten, auf. Eine dieser Thesen (These 7) bezieht sich auf Lehrer/innen mit 
Migrationshintergrund. Die Ressource dieser, nämlich der Zugang zu Kulturen und 
Sprachen der Kinder, wird nur wenig genutzt (Krumm 1998: 155).  
Die Würdigung der Muttersprachelehrer/innen und Lehrer/innen mit 
Migrationshintergrund bleibt bis jetzt aus. Çinar und Davy nennen zwei Stichworte, die 
die Situation der Muttersprachenlehrer/innen in Österreich beschreibt: 
„Marginalisierung und Unsicherheit“ (Çinar/Davy 1998: 58). Der Vertrag der 
muttersprachlichen Lehrer/innen beinhaltet eine Sonderregelung, die eine Befristung 
von einem Jahr vorsieht. Sie sind demnach Jahr für Jahr anhängig davon, ob sich 
genügend Kinder für den Unterricht (der als unverbindliche Übung bzw. Freigegenstand 
geführt wird) finden. Obwohl viele Muttersprachenlehrer/innen in ihrem Herkunftsland 
eine gleichwertige Ausbildung zum/r Lehrer/in absolviert haben, wird diese nicht als 
solche anerkannt. Çinar und Davy schreiben außerdem, dass es eine Abgrenzung der 
Muttersprachenlehrer/innen zum restlichen Lehrpersonal geben kann (ebenda: 58 f.).  
 
Durch meine Forschung an drei Wiener Grundschulen konnte ich nur an einer Schule 
eine deutliche Marginalisierung einer Muttersprachenlehrerin von den übrigen 
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Lehrer/innen feststellen. Die Klassenlehrerin betonte im Interview, dass sie mit dieser 
Muttersprachenlehrerin nicht mehr zusammenarbeiten wolle, was sie dadurch 
begründete, dass die betreffende Lehrerin sehr unzuverlässig sei und oft grundlos den 
Muttersprachenunterricht absagt. Die Reaktion der Lehrerin auf die Abwesenheit der 
Muttersprachenlehrerin waren Lesestunden, in denen mit der mehrsprachigen Zeitschrift 
„Trio“ gearbeitet wurde. Zu einer Lesestunde wurden spontan zwei Mütter eingeladen, 
die mit den Kindern Türkisch und Bosnisch übten. Für die Eltern der Kinder war dies 
eine Möglichkeit ihr Wissen in den Unterricht als Expertinnen beizusteuern.  
An den beiden weiteren Schulen wurden durchwegs positive Erfahrungen mit den 
Muttersprachenlehrer/innen geschildert. Sie seien eine gute Unterstützung in vielerlei 
Hinsicht. An einer Schule waren beide Muttersprachenlehrer/innen an den 
Elternabenden anwesend, um den Lehrerinnen bei sprachlichen Barrieren beiseite zu 
stehen. Bei der Frage, ob die Muttersprachenlehrer/innen im Lehrerkollegium integriert 
seien, antworteten zwei Lehrer/innen, dass es immer etwas mit der Persönlichkeit zu tun 
habe, ob ein/e Lehrer/in integriert sei oder nicht.  
 
Ad. 3) Der Ist-Zustand der Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten in Bezug auf 
Interkulturelles Lernen und Deutsch als Zweitsprache an den Pädagogischen 
Hochschulen in Wien wurde ausführlich in Kapitel 2.1 beschrieben.  
 
Ad. 4) Lehrwerke und Materialien des Unterrichts stellen eine Möglichkeit dar, um das 
Nationalbewusstsein durch die enthaltenen Curricula zu vermitteln.  
Binder und Daryabegi (2002) schlagen eine Adaptierung der Lehrwerke vor. 
Interkulturelle Themen sollten vermehrt Einklang in Lehrbüchern finden, da die 
Lehrer/innen keinen vermehrten Zeitaufwand durch Recherche hätten. Zusätzliche 
interkulturelle Materialien sind immer mit Kosten verbunden. In diesem Fall könnte auf 
das Internet als Quelle zurückgegriffen werden. Die mögliche Umänderung und 
vermehrte Differenzierung der Beiträge aus den Lehrwerken ist eine alternative 
Methode, wie Lehrer/innen mit den unveränderten Lehrwerken umgehen können, aber 
dies ist auch mit Arbeits- und Zeitaufwand verbunden (Binder/Daryabegi 2002: 40 f.). 
Mayer schlägt als Möglichkeit, den Zeitaufwand für Lehrer/innen zu minimieren, vor, 
auf Eltern als Experten/innen zurückzugreifen (Mayer 1994: 243). Dies ist ohne 
vermehrten Kosten-, Zeit- oder Arbeitsaufwand möglich. Ein Beispiel hierzu war die 
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beschriebene Lesestunde mit Müttern, in der sie als Sprachexpertinnen eingesetzt 
wurden (siehe ad. 2).  
 
Ad. 5) In dieser Arbeit werden die Termini Muttersprache bzw. Erstsprache in der 
Bedeutung, dass es die primär erlernte Sprache der Kinder ist, verwendet. Im Folgenden 
soll auf den Umgang mit Muttersprachen der Kinder in Regelschulwesen eingegangen 
werden. Ein zentraler Aspekt ist hierbei der muttersprachliche Unterricht. In Österreich 
gibt es den „muttersprachlichen Zusatzunterricht“ 8  seit den 1970er Jahren. Damals 
wurde er durch bilaterale Vereinbarungen mit den „Entsendeländern“, also mit der 
Türkei und mit Ex-Jugoslawien, fixiert. Noch immer ist ein Drittel der heutigen 
Muttersprachenlehrer/innen von diesen beiden Ländern nach Österreich entsandt 
worden, um die Muttersprachen der Kinder zu unterrichten. Im Schuljahr 1992/1993 
wurde der muttersprachliche Unterricht in das Regelschulwesen übertragen (Çinar/Davy 
1998: 23 ff.). In der Bildungs- und Lehraufgabe für den muttersprachlichen Unterricht 
wird die positive Einstellung gegenüber den Muttersprachen, welche die Kinder haben 
sollten, betont. „Gefördert werden soll eine positive Einstellung zur 
Muttersprache“ (BGBL. Nr. 528/1992). Als Ziel des muttersprachlichen Unterrichts 
wird „der Erwerb der Muttersprache zur Herstellung von Kontinuität und Stützung der 
Persönlichkeitsentwicklung, ausgehend von der Zugehörigkeit zum Sprach- und 
Kulturkreis der Eltern“ (BGBL. Nr. 528/1992) genannt. Diese Identifikation mit dem 
„Sprach- und Kulturkreis der Eltern“ erweist sich teilweise als bedenklich, da sich 
Kinder der zweiten oder dritten Generation nicht unbedingt mit der Herkunft der Eltern 
identifizieren können. Überhaupt hinterlässt die Bezeichnung „Kulturkreis“ den 
Eindruck, dass von kulturellen Zentren ausgegangen wird, die abgeschottet von anderen 
Kulturen existieren. Diese Schwierigkeit gibt auch Ulf Hannerz zu bedenken: „Staying 
with the conception of cultural centers as places where culture is invented and from 
which it is diffused, however, one cannot be satisfied with only the very generalized 
picture of the relative standing of a handful of countries as wholes. Too much is missing, 
and too much is assumed.” (Hannerz 2002: 39) 
 
In der Bildungs- und Lehraufgabe für den muttersprachlichen Unterricht wird 
durchwegs die Wichtigkeit und Förderung der Zweisprachigkeit betont, sie wird als ein 
Ziel des Unterrichts formuliert. Außerdem soll eine Gleichwertigkeit von Deutsch und 
                                                 
8 Frühere Bezeichnung von muttersprachlichem Unterricht bis in die 1990er Jahre. 
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der Muttersprache des Kindes angestrebt werden (BGBL. Nr. 528/1992). Die 
Gleichwertigkeit der Sprachen wird gefordert, aber in Wirklichkeit nicht realisiert. Den 
Kindern soll die Wertschätzung der eigenen Sprache mitgegeben werden, aber 
andrerseits müssen sie feststellen, dass der muttersprachliche Unterricht an der 
Volksschule nur als unverbindliche Übung angeboten wird. Im Lehrplan für den 
muttersprachlichen Unterricht wird betont, dass sich die Kinder im Unterricht mit ihrer 
neuen „Bikulturalität“ (BGBL. Nr. 528/1992) auseinandersetzen sollen. Eine 
verbesserte Kompetenz in der Muttersprache wird als Möglichkeit für ein 
erfolgreicheres Deutschlernen gesehen. In Folge trägt dies zur schnelleren „Integration 
und Identitätsbildung“ (BGBL. Nr. 528/1992) bei.  
 
De Cillia geht auf die Annahme, dass die Kompetenz der Muttersprache auf den Erwerb 
weiterer Sprache einen gravierenden Einfluss hat, näher ein. In der 
Spracherwerbsforschung wird davon ausgegangen, dass der erfolgreiche Erwerb der 
Muttersprache der Grundstein dafür ist, um weitere Fremd- bzw. Zweitsprachen zu 
erlernen. Das erworbene linguistische System der Erstsprache unterstützt den 
fortlaufenden Sprachenerwerb. Es wird angenommen, dass bei Schuleintritt der 
Erstsprachenerwerb noch nicht vollendet ist, das heißt, dieser müsste dort fortgesetzt 
werden. Jedoch wird der Erstsprachenerwerb in der Schule oft abgebrochen und die 
Kinder werden in der „primären Unterrichtssprache Deutsch“ (BGBL. Nr. 528/1992) 
alphabetisiert. Die Folge dieses abrupten Wechsels kann eine unvollständige 
Entwicklung beider Sprachen sein und die Ausbildung der kognitiven Fähigkeiten 
einschränken. Ausgenommen von dieser Theorie ist der frühe Bilingualismus, bei dem 
ein Kind gleichzeitig zwei Sprachen erwirbt. An sich wird der Bilingualismus als 
positiv eingestuft, da dadurch Verbesserungen der analytischen und kreativen 
Fähigkeiten eintreten können. Aber hierfür müssen beide Sprachen den gleichen 
Stellenwert im Erwerb haben. Die Förderung der Zweisprachigkeit in der Schule sollte 
daher nicht vernachlässigt werden. Der ausschließliche Gebrauch der Muttersprache ist 
laut De Cillia nicht ausreichend. Aus diesem Grund sollte es in der Schule nicht 
unterbunden werden, wenn Kinder in der Muttersprache kommunizieren, da der Erwerb 
der Muttersprache das Erlernen der deutschen Sprache nicht verhindert, sondern fördert 
(De Cillia 2007: 3 ff.).  
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Bei den Interviews mit den Lehrerinnen stellte sich heraus, dass diese den 
Muttersprachenunterricht mehrheitlich befürworteten und dessen Sinnhaftigkeit 
bekräftigten, dass aber alle dessen Umsetzung im Unterricht kritisieren. Der 
Muttersprachenunterricht in Türkisch oder BKS9 fand an den Schulen während des 
Regelunterrichts statt, was die Lehrerinnen nicht als Idealzustand ansahen. Nach einer 
Lehrerin sind besonders die eher schwächeren Kinder benachteiligt, die für eine Stunde 
aus dem „normalen“ Unterrichtsgeschehen genommen werden und dann wieder eine 
gewisse Zeit brauchen sich umzustellen. Die Lehrerinnen waren sich einig, dass 
Muttersprachenunterricht besser am Ende des Regelunterrichts durchgeführt werden 
sollte. Eine Lehrerin nannte als Beispiel den japanischen Muttersprachenunterricht den 
ein Mädchen in ihrer Klasse im Anschluss an den Unterricht besuchte. Bei diesem 
Mädchen waren rasch sichtbare Erfolge in der Muttersprache zu bemerken und es war 
mehr Zeit, um sich mit dieser auseinanderzusetzen. Dieselbe Lehrerin ging auf das 
Problem der Finanzierung ein, da sich Eltern einen solchen Muttersprachenunterricht – 
wenn er nicht an der Schule abgehalten wird – privat finanzieren müssen. Ein weiteres 
Problem, das die Lehrerin angegeben hat, war, dass es für manche Kinder überhaupt 
keine Möglichkeit gibt, Muttersprachenunterricht zu besuchen. Ein Beispiel war hier ein 
philippinischer Junge, der seine Muttersprache Tagalog nur zum Teil beherrschte, aber 
keine Chance hatte, einen Unterricht in seiner Sprache zu besuchen. In diesem Fall 
waren die Eltern die einzige Sprachquelle, auf die sich das Kind beziehen konnte.  
Als Vergleich kann Finnland herangezogen werden, wo zwar weniger Kinder mit 
Migrationshintergrund an Schulen sind, dafür aber Muttersprachenunterricht in etwa 50 
Sprachen angeboten wird. Die Zweisprachigkeit hat in der finnischen Bildungspolitik 
einen höheren Stellenwert, als in der österreichischen (Niveri 2008). In Österreich 
wurden im Schuljahr 2006/07 lediglich 18 Sprachen im Zuge des muttersprachlichen 
Unterrichts angeboten (Bali/Garnitschnig 2007: 7). 
 
Die Wertschätzung der Zwei- oder Mehrsprachigkeit der Kinder wird als Ziel der 
Bildung (BGBL. Nr. 528/1992) genannt, aber nicht dementsprechend im Unterricht 
umgesetzt. Der Schule käme bei der Vermittlung der Wertschätzung der Sprachen der 
Kinder jedoch eine tragende Rolle zu. „Jungen Menschen innere wie äußere 
Mehrsprachigkeit als Wert und Reflexion über Sprache bzw. Sprachen als Fähigkeit zu 
                                                 
9 BKS = Bosnisch, Kroatisch, Serbisch 
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vermitteln, muss daher zu den wichtigsten Aufgaben einer Schule von heute gehören, 
die längst zu einer multikulturellen und vielsprachigen geworden ist.“ (Rastner 2005: 20) 
Interkulturelle Projekte an Schulen stellen eine geeignete Möglichkeit dar, das Thema 
„Sprache“ zu thematisieren und den Schüler/innen zu ermöglichen „neue Sprachen als 
Erleben neuer Welten zu sehen und (innere wie äußere) Mehrsprachigkeit schließlich – 
fernab jeder Nutzen-Kosten-Rechnung – als Bereicherung menschlichen Lebens zu 
empfinden.“ (ebenda: 22) 
 
Ad. 6) Welcher Stellenwert der deutschen Sprache beigemessen wird, soll im folgenden 
Abschnitt geklärt werden. Als ein Vater sein Kind vom Kindergarten in Wien abholen 
wollte, sagte das Kind zu seinem Vater „Bitte Papa nicht Kroatisch reden“ (Publikum; 
Podiumsdiskussion 2007). Dieses Beispiel zeigt, dass die Zweisprachigkeit nicht in dem 
Sinn wertgeschätzt wird, wie es in der Bildungs- und Lehraufgabe des 
muttersprachlichen Unterrichts verlautbart wird. Die Lehrerin Marija Bilobrk sieht die 
Ursache für die obige Aussage des Kindes in dem durch die Schule erzeugten Druck 
Deutsch zu sprechen, was die einzige Chance für die Kinder sei (Bilobrk 2007). Die 
Wichtigkeit des Deutschlernens wird von den Lehrer/innen keinesfalls angezweifelt, 
aber die Einstellung zur Sprachenvielfalt sehr wohl. Die muttersprachliche Kompetenz 
und die dadurch hervorgebrachten Möglichkeiten müssen anerkannt werden. Suska 
Griebaum, merkt an, dass Kinder in der Schule oft das Gefühl bekommen zur 
Gemeinschaft zu gehören, wenn sie Deutsch sprechen (Griebaum 2007). Krumm sieht 
den Auslöser dieses Phänomens in dem Wunsch der Migrant/innen so schnell als 
möglich in die Gesellschaft aufgenommen zu werden und einen Weg diesen Prozess zu 
beschleunigen, sehen sie im Verstecken ihrer Herkunft und Sprache (Krumm 1998: 
144). Weiters nennt Krumm es als Aufgabe der Schule, die sprachliche und kulturelle 
Vielfalt der Kinder nicht zu unterdrücken, sondern zu fördern. Der Prozess des 
Deutschlernens sollte nicht als abgeschottet betrachtet, sondern die anderen Sprachen 
sollen als Ressourcen genutzt werden (ebenda: 153).  
 
Kinder, die in der Schule dem Unterricht aufgrund mangelnder Deutschkenntnisse noch 
nicht folgen können, bekommen den Status „außerordentliche“ Schüler/innen. Dieser ist 
für 12 Monate vorgesehen und kann bei Bedarf um weitere 12 Monate verlängert 
werden. Sobald die Deutschkenntnisse als ausreichend eingestuft werden, wechselt der 
Status auf „ordentliche“ Schüler/innen (bm:bwk 2002: 31 f.). Die Bezeichnung 
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„ordentlich“ und „außerordentlich“ weist darauf hin, dass das Erlernen der deutschen 
Sprache als ein Hauptfaktor im Prozess der Integration gesehen wird. Als 
Fördermaßnahme, um schneller Deutsch zu beherrschen, wurde 1992/1993 der 
„Lehrplan-Zusatz für Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache“ eingeführt (BGBL. Nr. 
528/1992). Dieser ist im Gegensatz zum muttersprachlichen Unterricht verpflichtend, 
was die unterschiedliche Gewichtung des Deutschen im Vergleich zu den 
Muttersprachen verdeutlicht. Der Lehrplan-Zusatz hat eine „schulische und 
gesellschaftliche Integration“ (BGBL. Nr. 528/1992) zum Ziel. Er wird nicht nach 
Schulstufen gegliedert, sondern versteht sich als mehrjähriges Konzept (BGBL. Nr. 
528/1992). 
Der Erwerb der deutschen Sprache wird als „Kommunikationsmittel“, das der 
„Erschließung der Wirklichkeit“ (BGBL. Nr. 528/1992) dient, verstanden. Jaksche sieht 
in dieser Aussage einen mitschwingenden Ethnozentrismus, der die eigene Sprache in 
den Vordergrund des Geschehens rückt. Im Lehrplan-Zusatz werden sowohl ein 
Sprachdefizit der Kinder als auch eine angenommene kulturelle 
„Andersartigkeit“ angenommen (Jaksche 1998: 97).  
Problematisch im Lehrplan-Zusatz ist nach Jaksche auch der darin verwendete 
Kulturbegriff, der Kinder als Repräsentanten ihrer Herkunftskultur sieht und ein 
Verständnis von einheitlichen Kulturen mit sich zieht. Es wird nicht speziell auf das 
Individuum Kind eingegangen, sondern es wird einem Kollektiv des Herkunftslandes 
(möglicherweise auch des Herkunftslandes der Eltern oder Großeltern) zugeordnet 
(ebenda: 98).  
Denn ein Individuum kann sich, laut Leenen und Grosch zu mehreren Kulturen und 
Sprachen zugehörig fühlen. „Interkulturelle Kommunikation findet nicht zwischen 
‚Kulturen’ statt, sondern zwischen Individuen, die mehr oder weniger (!) an 
verschiedenen kulturellen Bedeutungssystemen teilhaben.“ (Leenen/Grosch 1998: 33) 
Bei Projekten an Volksschulen sollte man sich bewusst sein, dass man mit Kindern und 
nicht mit Kulturen arbeitet, die laufend ihr System von kulturellen Bedeutungen und 
Mustern erweitern. 
 
Am Ende des theoretischen Teils meiner Arbeit möchte ich noch einmal die wichtigsten 
Punkte zusammenfassen. Interkulturelle Projekte, um die es in dieser Arbeit geht, sind 
ein Teilbereich des interkulturellen Lernens. Es hat sich gezeigt, dass sich die 
Meinungen der Lehrer/innen, was unter interkulturellem Lernen zu verstehen ist, von 
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den wissenschaftlichen Ansätzen in machen Punkten unterscheiden, wie zum Beispiel in 
der Umsetzung des Prinzips im Unterricht. Lehrer/innen wissen in manchen Fällen nicht 
genau, was unter dem Unterrichtsprinzip interkulturelles Lernen zu verstehen ist und 
wie sie dieses im Unterricht richtig einbringen sollen. Dies kann dann manchmal dazu 
führen, dass ein interkulturelles Projekt der einzige Schritt in Richtung interkulturelles 
Lernen ist, was nicht dem Sinn des Unterrichtsprinzips entspricht. Im empirischen Teil 
wird sich in Folge zeigen, dass interkulturelle Projekte sehr wohl ihre Berechtigung im 
Unterricht haben und für die Kinder in vielerlei Hinsicht eine Bereicherung darstellen. 
Diese Bereicherung bezieht sich besonders auf die Förderung der einzelnen 
Kompetenzen der Kinder. Wie in Kapitel 2.4 abgehandelt, geht es bei den Projekten 
nicht in erster Linie darum, interkulturell kompetent zu werden, sondern die Kinder in 
vielen Bereichen und Kompetenzen zu fördern, die sie dann in einzelnen Situationen 
anwenden können. Eine Fähigkeit, die durch die Durchführung von Projekten gefördert 
wird, ist die soziale Kompetenz, da die Kinder lernen in Gruppen zu arbeiten und 
Aufgaben sinnvoll zu verteilen. Natürlich ist der Erfolg eines Projekts auch vom 
gewählten Thema abhängig. Bei jenen Projekten, die im empirischen Teil genauer 
besprochen werden, waren die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Kulturen und 
Sprachen die zentralen Themen, die sich wie ein roter Faden durch alle Projekte 
gezogen haben. Kultur wurde dabei meist sehr eindimensional betrachtet. Das heißt ein 
Kind wurde als Vertreter/in einer Kultur gesehen. Dass man sich nicht nur zu einer 
Kultur zugehörig fühlen kann, wird in den Projekten nur wenig berücksichtigt. An sich 
hängt dies auch mit der eher monokulturellen Ausrichtung des Bildungswesens in 
Österreich zusammen. Dies gilt auch für die Thematik der Mehrsprachigkeit in der 
Schule, was während allen Projekten ein großes Thema war. Manche Kinder wurden 
mit einer Sprache, meist der ihrer Eltern, in Verbindung gesetzt, wodurch sie teilweise 
überfordert wurden. Für manche Kinder ist ihre „Muttersprache“ sehr fremd und sie 
fühlen sich eher mit der deutschen Sprache verbunden. Dies hat sich bei den Projekten 
unter anderem so geäußert, dass manche Kinder keinen Satz in ihrer Muttersprache 
sagen wollten. Mehrsprachigkeit ist demnach ein sehr sensibles Thema. Jedes Kind hat 
andere Bedürfnisse, die es zu berücksichtigen gilt. Muttersprachenlehrer/innen, die – 
wie sich zeigen wird – einen wichtigen Stellenwert bei der sprachlichen Komponente 
interkultureller Projekte einnehmen, gilt es vermehrt und gleichwertig in das 
österreichische Bildungssystem einzugliedern. Vielfach können sie als Vorbilder für die 
Kinder und als Bindeglieder zwischen Schule und Eltern fungieren.  
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Eine theoretische Erkenntnis, die sich auch in der praktischen Umsetzung der Projekte 
widergespiegelt hat, ist das Eingebundensein der Schule in einen größeren Kontext – 
nämlich den der Gesamtgesellschaft. In der Schule und in den Klassenzimmern kann 
zwar versucht werden interkulturell zu arbeiten und auf die multikulturelle Situation in 
Österreich zu reagieren, aber dennoch wirken auf sie Einflüsse von außen ein. 
Beispielsweise durch Verordnungen wie die Integrationsvereinbarung 2006, welche 
verpflichtende Deutschkurse vorsieht, geht es eher in Richtung Eindimensionalität. 
Wobei hier auch hinzugefügt werden muss, dass die Schule, die verbunden ist mit 
einem eher nationalstaatlichen Bewusstsein, in manchen Bereichen gewillt ist, sich zu 
öffnen und über Grenzen hinweg zu arbeiten. Gerade durch die Europäische Union 
haben sich für die Schule neue Möglichkeiten ergeben. Ich denke hier zum Beispiel an 
Schüleraustauschprojekte, die über Ländergrenzen hinweg durchgeführt werden und 
den Dialog untereinander fördern. Hier wird Multidimensionalität gefördert und 
nationale Grenzen treten in den Hintergrund. Durch solch transnationale Projekte kann 
sich auch die Rolle des Nationalstaates und somit dessen Einfluss auf die Schule 
verändern. „Transnational phenomena such as outsourcing make us reconsider how the 
reorganization of the forces of global capitalism or the regime of accumulation (...) has 
impacted and altered the role of the national state. In many popular, official, and expert 
discourses, the national state is seen as compromised by globalization because 
globalization challenges the two key concepts that lie at the heart of the idea of a 
national state – territoriality and sovereignty.” (Sharma/Gupta 2002: 6)  
 
Die nachfolgenden Projekte sind zwar im geographischen Sinn nicht über 
Ländergrenzen hinweg entstanden, haben die Kinder aber trotzdem dazu angeregt, über 
die eigenen Grenzen hinwegzudenken und eine andere Perspektive einzunehmen.  
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5  Allgemeines zur Forschung 
 
Nach dem theoretischen Teil, soll nun auf die empirische Studie in den Volksschulen 
eingegangen werden. Meine Forschung die zu interkulturellen Projekten an drei Wiener 
Volksschulen durchgeführt wurde, hat sich über einen Zeitraum von acht Monaten 
erstreckt. Insgesamt war ich an den Schulen im 5ten, 10ten und 15ten Wiener 
Gemeindebezirk mindestens drei Mal pro Woche anwesend. Manchmal variierte dies 
auch durch meine Projektgebundenheit. An der Schule im 10. Bezirk war ich am 
zeitlich häufigsten. Diese Zeitdifferenz hat sich durch die Projektmitarbeit, die an der 
Schule im 10. Bezirk stattgefunden hat, ergeben. In den beiden anderen Schulen 
beschränkte sich die Anwesenheit auf die teilnehmende Beobachtung. Diese war 
ursprünglich auch für die Schule im 10. Bezirk geplant gewesen, aber durch den Ausfall 
einer Begleitlehrerin, war die Lehrerin dankbar eine Unterstützung für das Projekt zu 
haben. Meine Aufgaben erweiterten sich um die Mitarbeit und Verfassung eines 
Theaterstücks, welches gemeinsam mit den Kindern erarbeitet wurde. Außerdem 
übernahm ich die Fotodokumentation der Aufführung und des Abschlussfestes. An den 
anderen Schulen wäre eine derartige Beteiligung an den Projekten nur schwer möglich 
gewesen, da diese an speziellen Tagen stattfanden. Die unterschiedliche Präsenz an den 
Schulen hat sich vor allem bei der Kontaktaufnahme zu den Kindern gezeigt, die an der 
einen Schule, an der ich 80 Stunden beteiligt war, intensiver war.  
Es nahm mindestens drei Wochen in Anspruch bis ich einen Zugang zu den Kindern 
gefunden hatte. Vorher fanden sehr wohl Gespräche statt, aber nur in einem sehr 
oberflächlichen Rahmen. Erst nach einiger Zeit begannen sich die Kinder zu öffnen und 
ich konnte gezielt mit Fragen Gespräche einleiten. Eine gute Möglichkeit, besser zu den 
Kindern durchzudringen, war meine Anwesenheit bei Ausflügen in der Schule im 10. 
Bezirk. Durch das neue Umfeld wurde eine andere offenere Atmosphäre geschaffen, der 
den Zugang zu den Kindern erleichterte. Besonders sichtbar wurde dies bei meinen 
Theaterbesuchen mit den Kindern, im Zuge des Festivals „MultiKids“. Eine weitere 
Erleichterung Kontakt zu den Kindern aufzunehmen, war meine Teilnahme am Werk- 
und Turnunterricht, da hier keine gestresste, sondern entspannte Atmosphäre vorlag. 
Das gemeinsame Arbeiten schuf einen Grundstein an Vertrauen, auf den aufgebaut 
werden konnte. Zudem konnten im Turnunterricht besonders gut die Beziehungen der 
Kinder untereinander untersucht werden. Den Ist-Zustand der Interaktionen zu 
beleuchten, war für meine Forschung bedeutend, um später feststellen zu können, ob 
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das Projekt einen Einfluss darauf genommen hatte. Eine zusätzliche Quelle, um 
Freundschaften oder Konflikte zwischen den Kindern herauszufinden, war weniger der 
Unterricht, sondern viel mehr die Pausen, in denen die Kinder miteinander spielten und 
sich unterhielten. Mein Kontakt mit den Kindern im 10. Bezirk wurde sogar soweit 
ausgeweitet, als dass zwei Kinder eine Gesprächsecke eingerichtet hatten, in der sie in 
der Pause mit mir sprechen wollten, was für manche Themengebiete aufschlussreich 
war.  
 
Neben interkulturellen Projekten und dem Regelunterricht habe ich zusätzlich den 
angebotenen Muttersprachenunterricht und die Sprachförderkurse besucht. An einer 
Schule habe ich aufgrund des Engagements der islamischen Religionslehrerin auch 
ihren Unterricht besucht. Der Grund für die Ausweitung der teilnehmenden 
Beobachtung war es, die interkulturellen Projekte nicht als abgeschlossen zu betrachten, 
sondern als Prozess zu sehen. Dazu gehörte eine Beschäftigung mit dem Angebot an der 
Schule, aber auch die Miteinbeziehung der Elternperspektive anhand einer 
Fragebogenerhebung  
 
Zu Beginn meiner Forschung wollte ich eine Schule mit vielen Kindern mit 
Migrationshintergrund und eine Schule mit wenigen Kindern mit Migrationshintergrund 
zum Vergleich heranziehen. Es stellte sich jedoch heraus, dass alle Volksschulen, bis 
auf eine Schule in Niederösterreich, eine großen Prozentsatz an Kindern mit 
Migrationshintergrund vorweisen konnten. Aus diesem Grund habe ich auf das vorher 
genannte Kriterium verzichtet. Die Auswahl der drei untersuchten Projekte ergab sich 
demnach aus dem Interesse der Lehrerinnen an der Mitarbeit und der Relevanz der 
Projekte für die Fragestellung. Der Zugang zu den Schulen und den dort stattfindenden 
Projekten wäre sicher ohne die Vermittlung durch Kulturkontakt Austria 
zeitaufwendiger gewesen. Bei der Koordination der Projektteilnahme war ich auf die 
Mithilfe der Lehrer/innen angewiesen, da ich an drei Projekten gleichzeitig beteiligt war. 
Durch die Unterstützung der Lehrer/innen kam es nie zu Terminkollisionen.  
 
Der folgende empirische Teil gliedert sich in fünf Kapitel. Zuerst soll näher auf die 
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Projekte eingegangen werden, um im nächsten 
Kapitel auf die Zukunftsperspektiven, die interkulturelle Projekte eröffnen können, 
überzuleiten. Des Weiteren sollen zusätzlichen Faktoren, die einen Einfluss auf die 
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Projekte ausüben, Beachtung geschenkt werden, wobei hier den Sichtweisen der Eltern 
ein großer Stellenwert eingeräumt wurde. Das abschließende Kapitel resümiert über die 
Ergebnisse und Erfolge, die sich durch die Durchführung interkultureller Projekte 
ergeben haben.  
 
Um die Anonymität der an der Forschung beteiligten Kinder, Lehrer/innen, 
Direktor/innen und Eltern zu wahren, werden Schulen und Namen der Teilnehmenden 
nicht bekannt gegeben. Die Namen werden mit beliebigen Buchstaben abgekürzt. 
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6  Interkulturelle Projekte 
 
Die einzelnen Projekte, die an den drei untersuchten Schulen stattgefunden haben, 
werden in diesem Kapitel näher beschreiben. Es folgen detaillierte 
Projektbeschreibungen, welche die Ziele, Erwartungen und Durchführung der Projekte 
enthalten. Die nachfolgenden Informationen wurden aus Gesprächen mit den 
Lehrerinnen, aber auch aus den Projektkonzepten, die aus Anonymitätswahrung nicht 
zitiert werden, entnommen. 
6.1 Schulzeitung – 5. Bezirk 
In der Schule im 5. Bezirk, wo insgesamt 325 Schüler/innen sind, wurde ein 
interkulturelles Projekt eingereicht, bei welchem eine Schulzeitung entworfen werden 
sollte. Projektleiterinnen waren zwei Lehrerinnen, wobei insgesamt 22 Lehrer/innen am 
Projekt mit ihrer Klasse teilnahmen. Elf Klassen, also 258 Schüler/innen waren an 
diesem Projekt „Schulzeitung“ beteiligt. Der Anlass, der zu dem Projekt an dieser 
Schule geführt hatte, war der laut Angaben der Direktion 60%ige Anteil von 
Schüler/innen mit nicht deutscher Muttersprache und die daraus resultierende Vielfalt 
an Sprachen und Kulturen innerhalb einer Schule. Zusätzlich sollten mehrsprachigen 
Lieder, Feste, Rezepte, Sprachen und die besuchten Ausstellungen nicht in 
Vergessenheit geraten, sondern in Form einer Zeitung dokumentiert werden. Ziele und 
Erwartungen, die dieses Projekt begleiteten, waren die Förderung der Muttersprache, 
die Stärkung des Selbstbewusstseins der Kinder, die Dokumentation kultureller 
Ausdrucksformen, die Wahrnehmung und Darstellung von Unterschieden und 
Gemeinsamkeiten und das Kennenlernen unterschiedlicher Lebenswelten der Kinder. 
Die Durchführung des Projekts bestand vor allem darin, Ideen zu sammeln, Texte und 
Zeichnungen zu entwerfen und Fotos zu machen. Probleme ergaben sich erst bei der 
Fertigstellung der Zeitschrift, die durch fehlende Computerkenntnisse verursacht 
wurden.  
 
Genauer untersucht habe ich bei diesem Projekt eine erste Klasse, in der insgesamt 25 
Kinder (11 weiblich, 14 männlich) waren. 15 dieser Kinder waren österreichische 
Staatsbürger, von denen nur fünf Kinder Deutsch als ihre Muttersprache hatten. Die 
anderen Muttersprachen waren Arabisch, Polnisch, Serbisch, Türkisch, Japanisch, 
Makedonisch und Tagalog.  
    71 
In einer Klasse funktionierte die Zusammenarbeit mit den Muttersprachenlehrer/innen 
besonders gut. Diese wurden auch in das Projekt miteinbezogen. Der 
Muttersprachenunterricht fand „segregativ“ statt. Die Kinder wurden also für den 
Unterricht aus der Klasse herausgenommen. Es hat sich bei der Beobachtung des 
Muttersprachenunterrichts gezeigt, dass die Muttersprachenlehrer/innen ihre Übungen 
auf die Themen der Klassenlehrerin abgestimmt haben. Somit hatten die Kinder z.B. 
beim Sachunterricht keine großen Rückstände im Unterrichtsstoff zu befürchten. Die 
Kinder sahen den Muttersprachenunterricht als Bereicherung und gingen in jede, der 
von mir beobachteten Stunden, mit Begeisterung. Eine Schwierigkeit, die sich nicht nur 
an dieser Schule ergeben hat, war, dass die Kinder den Unterricht manchmal als zu 
leichtfertig hingenommen haben, da es kein Pflichtfach war und auch keine 
Notengebung am Ende erfolgte. Die Muttersprachenlehrer/innen sind an dieser Schule 
auch an Elternabenden anwesend und übersetzen wenn nötig. Vom türkischen 
Muttersprachenlehrer wurde kritisiert, dass die Kinder ihre Muttersprache oft nicht 
ausreichend beherrschen und dass er sogar bei manchen Kindern bei Null anfangen 
müsse. Der angebotene Muttersprachenunterricht erschien ihm auch nicht ausreichend, 
um eine muttersprachliche Kompetenz zu erwerben. Eine Schwierigkeit sah er bei den 
Eltern, die zum Teil meinen, dass sie zu Hause besser Deutsch mit ihrem Kind sprechen 
sollten, da dies zur schnelleren Integration beitrage und den Kindern mehr Chancen 
ermögliche. Im Bereich der Arbeit mit den Eltern forderte der türkische 
Muttersprachenlehrer mehr Aufklärungsarbeit, damit der Wert der Muttersprachen 
erhalten bleibt.  
Zwei Sprachförderkurse werden an der Schule angeboten, die von den 
Begleitlehrerinnen durchgeführt werden. Die Kurse finden integrativ und segregativ 
statt. In Bezug auf die Sprachförderkurse wurde von einer Lehrerin kritisiert, dass vor 
Beginn der Sprachförderkurse Begleitlehrerstunden gestrichen wurden und dass bei der 
Einführung diese Stunden wieder hinzugefügt wurden. Das heißt, dass im Grunde 
genommen durch die eingeführten Kurse keine zusätzlichen Kurse anfielen.  
In der Klasse, in der ich den Großteil meiner teilnehmenden Beobachtung durchgeführt 
habe, ging es bei dem Projekt hauptsächlich um die Herkunftsländer der Kinder. Die 
verschiedenen Länder wurden mit Plakaten, Fotos und Texten präsentiert. Eine 
Schwierigkeit, die sich bei dieser Themenwahl ergeben hat, war, dass viele Kinder 
Österreich als ihre Herkunft sahen und die dargestellten Länder die Herkunftsländer 
ihrer Eltern oder sogar ihrer Großeltern waren. Trotzdem haben manche Kinder, obwohl 
    72 
sie in Wien geboren sind, einen Bezug zu ihrem Heimatland, was der nachfolgende Text 
(Abb. 5) von einem Kind wiedergibt, das die Dominikanische Republik als seine zweite 
Heimat angibt.       
      (Abb. 5: Text über die Dominikanische Republik von einem Schüler) 
6.2 Theaterstück – 10. Bezirk 
An der Schule im 10. Bezirk, mit insgesamt 195 Schüler/innen,  nahm nur eine Klasse 
der zweiten Schulstufe am Projekt „Interkulturalität und Mehrsprachigkeit – eine 
Chance!“ teil. Es waren insgesamt sechs Lehrer/innen, eine Theaterpädagogin und 23 
Schüler/innen daran beteiligt und alle hatten als Ziel die Entstehung eines 
Theaterstückes vor Augen. Der Anlass für das Projekt war ein Sprachentag zu Beginn 
des Schuljahres. Nach diesem beschloss die Klassenlehrerin die mehrsprachige Arbeit 
fortzusetzen. In Folge entstand die Idee ein mehrsprachiges Theaterstück aufzuführen. 
Ein zusätzlicher Grund für das Projekt waren von der Lehrerin bemerkte 
Unstimmigkeiten mancher Eltern, die durch die verschiedenen Muttersprachen der 
Kinder einen gehemmten Lernerfolg in der deutschen Sprache befürchteten. Ein Ziel, 
das durch das Projekt erreicht werden sollte, war demnach der Abbau von Vorurteile 
der Eltern untereinander. Weitere Zielsetzungen waren das Selbstbewusstsein der 
Kinder und die Klassengemeinschaft zu stärken, Zweisprachigkeit zu schätzen, die 
muttersprachliche Kompetenz und eine gewisse Aufmerksamkeit gegenüber Sprachen 
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zu fördern und schließlich die Wahrung der kulturellen und sprachlichen Vielfalt der 
Klasse.  
 
Grundsätzlich wollte die Klassenlehrerin intensiv mit den beiden 
Muttersprachenlehrer/innen zusammenarbeiten, aber es hat sich gezeigt, dass sie viel 
Arbeit übernehmen musste, weil eine Muttersprachenlehrerin immer wieder 
krankheitsbedingt ausfiel. Des Weiteren wurde bei diesem Projekt mit der 
Instrumentallehrerin zusammengearbeitet, die mit den Kindern mehrsprachige Lieder 
und Tänze einstudierte. Ein Lied war beispielsweise „Tini Mini Hanim“, welches auf 
Deutsch, Türkisch und Serbokroatisch gesungen wurde. Wie stolz die Kinder zum Teil 
auf ihre Muttersprache sind, zeigte sich an einem Beispiel. An einem Probetag wurde 
beim Üben auf die serbokroatische Strophe vergessen. Ein Schüler legte gleich Protest 
ein und wollte auch auf Serbokroatisch singen. Dieser Stolz zeigte sich auch bei dem 
von mir beobachteten Muttersprachenunterricht. Ein Mädchen versuchte mir mit 
Begeisterung ein paar Buchstaben und Wörter auf Türkisch beizubringen. Bei einem 
Gespräch mit dem türkischen Muttersprachenlehrer hat sich gezeigt, dass die Mädchen 
in seinem Unterricht engagierter mitmachen als die Jungen. Er sieht den Grund in der 
Förderung von zu Hause, da die Mädchen seiner Meinung nach weniger gefördert 
werden und sich dann in der Schule beweisen wollen. Nach dem Muttersprachenlehrer 
sehen manche Eltern die Wichtigkeit des Muttersprachenunterrichts nicht und wollen, 
dass ihr Kind sein ganzes Potential ins Deutschlernen steckt. Ein Ziel, welches durch 
das Projekt erreicht werden sollte, war, dass Eltern lernen die Bedeutung der eigenen 
Muttersprachen zu erkennen und sich nicht auf den Erwerb der deutschen Sprache 
versteifen.   
 
Die Durchführung des Projekts an dieser Schule gliederte sich in mehrere Phasen. Der 
Einstieg ins Projekt erfolgte über von den Kindern selbst angefertigte Ich-Mappen, die 
Auskunft über Religion, Familie, Muttersprache und Herkunftsland geben sollten. Bei 
den Ich-Mappen der 23 Kinder hat sich gezeigt, dass die Aufteilung der Muttersprachen 
wie folgt aussieht: 1 Bosnisch, 3 Kroatisch, 3 Serbisch, 1 Rumänisch, 1 Tagalog, 1 
Japanisch, 8 Deutsch, 5 Türkisch. Von diesen 23 Kindern (13 w, 10 m) wurden 16 in 
Österreich geboren.  
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Ein weiterer Schritt des Projekts war das Erlernen mehrsprachiger Lieder, Tänze und 
auch Gedichte. Der Klassenlehrerin war hier besonders wichtig, dass alle Sprachen der 
Kinder einbezogen werden, was sich bei einigen jedoch nicht erfüllen ließ.  
Der Hauptteil des Projekts sollte das Erlernen eines Theaterstücks sein, in dem alle 
Kinder ihre Muttersprache einbringen sollten. Für manche Kinder war dies keine leichte 
Aufgabe. Schüler N. sagte beispielsweise zu mir: „Wir können ja die Sprachen gar 
nicht.“ Manche Kinder freuten sich darüber, etwas in ihrer Muttersprache zu sagen und 
für andere war es wiederum eine zusätzliche Belastung. Im letzteren Fall wollten 
manche Kinder nicht in ihrer Muttersprache, sondern in ihrem Dialekt sprechen. Ein 
Kind sprach Steirisch, ein Kind Wienerisch und ein Kind versuchte in Hochdeutsch zu 
sprechen.  
Zur Einübung des Theaterstücks wurde eine Theaterpädagogin eingeladen, die zu sechs 
Terminen mit den Kindern übte. Sie ging mit den Kindern schrittweise vor, indem sie 
zuerst Kommunikationsübungen, dann Improvisationsübungen durchführte. In weiterer 
Folge übte sie mit den Kindern kleine Darstellungen von Geschichten, die den Kindern 
fast zur Gänze bekannt waren, wie zum Beispiel „Hänsel und Gretel“. Aus einem 
geplanten wurden dann vier verschiedene Theaterstücke. Die Geschichten dafür hatten 
die Kinder selbst geschrieben und sich auch die dazugehörigen Theaterfiguren überlegt. 
Zwei Stücke wurden jeweils von den Muttersprachenlehrer/innen betreut, eines von 
einer Religionslehrerin und das vierte von der Klassenlehrerin und mir. Beim 
Geschichtenschreiben für die Theaterstücke hat sich gezeigt, dass die Kinder bei der 
Rollenverteilung sehr viel Verständnis füreinander aufbringen mussten. Ein Mädchen, 
das in der Klasse eher eine Außenseiterrolle einnahm, wollte im Stück eine schöne liebe 
Fee spielen. Die anderen Kinder hatten eine andere Idee und zwar, dass sie die Rolle der 
Hexe spielen sollte. Schlussendlich spielte das Mädchen die Fee und im Zuge des 
Übens bewunderten die Kinder das Mädchen, wie gut es seine Rolle erfüllte. Das 
gemeinschaftliche Arbeiten stärkte somit die Klassengemeinschaft enorm.  
Eine weitere Form Theater in das Projekt einzubauen, waren die beiden Besuche beim 
Theaterfestival „MultiKids“. Zum einen wurde das Theaterstück „Böyle Devam 
Edemeyíz“ („So können wir nicht weitermachen“), ein türkisches Schattentheater, 
besucht. In diesem Theaterstück wurde nur wenig mit Worten gearbeitet, sondern mit 
Darstellungskunst. Wenn etwas gesprochen wurde, dann nur einzelne immer 
wiederkehrende Worte, die sich alle Kinder merken konnten. Die türkischen Kinder 
waren sehr stolz, da sie manches den anderen Kindern übersetzen konnten. Die meisten 
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der Kinder fanden dieses Theater sehr gut, da man das Stück auch ohne die 
Beherrschung der türkischen Sprache verstehen konnte. Einem Mädchen hat es 
besonders gut gefallen, da sie einen Darsteller des Schattentheaters aus dem türkischen 
Fernsehen kannte und dies den anderen Kindern stolz erzählen konnte. Das zweite 
Stück, das sich die Kinder anschauen konnten, war „Mačak u traperícama“ („Katze in 
Jeans“) und fand in kroatischer Sprache statt. Diese Aufführung arbeitete mehr mit 
Sprache und die Geschichte war durch bloßes Zusehen nicht verständlich, da es um 
Kinderträume ging, was den Kindern zum Teil zu schwierig war. Auch die Kinder, die 
Kroatisch als Muttersprache hatten, verstanden nur wenig, was laut Klassenlehrerin 
einerseits am Schwierigkeitsgrad des Theaterstücks, andrerseits aber auch an der immer 
wieder vorkommenden Abwesenheit der Muttersprachenlehrerin für BKS 10  liegen 
konnte.  
 
Ein weiterer Bestandteil des Projekts war das Kennenlernen unterschiedlicher 
Religionen. Durch Vorträge der Religionslehrerinnen wurden den Kindern die 
Weltreligionen näher gebracht. Weiters fanden Exkursionen in eine Kirche und eine 
Moschee statt.  
 
Den Abschluss des Projekts bildete einerseits die Aufführung der selbsterarbeiteten 
Theaterstücke und andrerseits ein interkultureller Elterntag. An diesem Tag brachten die 
Eltern Speisen aus ihren Herkunftsländern mit und es wurden Spiele gemacht, damit 
sich auch die Eltern näherkommen und sich gegenseitig besser kennenlernen konnten.  
 
Das Projekt und auch die interkulturellen Materialien, wie zum Beispiel eine Weltkugel 
als Ball fürs Turnen oder eine Weltkarte auf der alle Sprachen der Kinder eingezeichnet 
waren, zeigten die Vielfalt auf. Vom Theaterspielen haben den Kindern in vielerlei 
Hinsicht (Stärkung der Klassengemeinschaft, Stärkung des Selbstbewusstseins,...) 
profitiert. 
6.3 Familie – 15. Bezirk 
An dem Projekt an der Schule im 15. Bezirk waren insgesamt zehn Klassen, 222 
Schüler/innen der insgesamt 336 Schüler/innen und 16 Lehrer/innen beteiligt. 
Gemeinsam arbeiteten sie an einem Projekt zum Thema „Meine Familie“. Der Anlass, 
                                                 
10 Der Muttersprachenunterricht in Bosnisch, Serbisch und Kroatisch wird in Österreich als BKS 
abgekürzt. 
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der zu diesem Projekt geführt hat, war ein Prozentsatz von 92,3% Kindern mit einer 
anderen Erstsprache als Deutsch, die an dieser Schule sind (Schülerstandsausweis nach 
Muttersprachen 2007). Außerdem sollte während des Projekts nicht nur eine Begegnung 
mit der „Fremdkultur“, sondern auch mit der eigenen Kultur stattfinden, um die 
Identität der Kinder zu stärken. Die Ziele, die mit diesem Projekt, an dem fast die ganze 
Schule teilnahm, verbunden waren, sind interkulturelle Sensibilisierung, die Identität 
der Kinder zu stärken, die muttersprachliche Kompetenz mit einzubeziehen, den 
Kindern die unterschiedlichen Familienstrukturen näher zu bringen und eine 
Zusammenarbeit mit den Eltern zu fördern.  
Die teilnehmenden Klassen beschäftigten sich mit den Themen Geburt und Baby, die 
Zukunftsvorstellungen der Kinder, die Großeltern und ihre Heimat, verschiedene 
Essgewohnheiten, Namen und ihre Bedeutung, Geschichten der Eltern und Herkunft der 
Kinder.  
 
Im Genaueren habe ich drei dieser Klassen besucht und an deren Projekten 
teilgenommen. Vereinzelt habe ich auch spezielle projektbedingte Veranstaltungen der 
anderen Klassen gesehen. Zwei der drei Klassen waren in der dritten Schulstufe, die 
dritte von mir ausgewählte Klasse war ein Sprachförderkurs, der auch am Projekt 
teilnahm.  
Der Sprachförderkurs setzte sich aus fünf Kindern (4 w, 1 m) zusammen. Zwei Kinder 
sind in Serbien, ein Kind in Österreich, ein Kind in China und ein Kind in der Türkei 
geboren. Diese Klasse erstellte Steckbriefe zum Thema „Wo komm ich her?“. Auf dem 
Steckbrief waren Informationen wie persönliche Daten, Daten zur Familie sowie ein 
Foto enthalten.  
In der zweiten Klasse ging es darum ein Familienbuch zu gestalten. Dazu sollten 
Interviews mit den Eltern, zum Teil zu Hause, aber auch in der Schule, geführt werden, 
ein Stammbaum gezeichnet und eine Fotocollage erstellt werden, die eine Hälfte des 
Gesichts von den Kindern und die andere Hälfte des Gesichts von den Erwachsenen 
zeigen sollte. Die Fotocollage sollte präsentieren, wie ähnlich die Kinder ihren Eltern 
sind. Zudem wurden die Kennenlerngeschichten der Eltern nacherzählt. In dieser Klasse 
war die Zusammenarbeit mit den Eltern ein Schwerpunkt, der sich durch das spezielle 
Engagement der Lehrerin, umsetzen ließ. Die Zusammensetzung der Klasse war sehr 
interessant. Es waren 25 Kinder (12 w, 13 m), von denen kein Kind deutscher 
Muttersprache war. Von diesen hatten 44% die österreichische Staatsbürgerschaft. Die 
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Annahme, dass diese Kinder die deutsche Sprache nicht ausreichend beherrschten, war 
unbegründet, da sie alle sehr gut Deutsch sprachen.  
In der dritten Klasse war die Zusammensetzung ähnlich. Hier waren von den 24 
Kindern (12 w, 12 m) 91,7% der Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch und 54,2% 
mit österreichischer Staatsbürgerschaft. In dieser Klasse wollte die Lehrerin 
ursprünglich anhand von Interviews herausarbeiten, warum die Eltern oder Großeltern 
emigriert sind. Dieses Vorhaben stellte sich durch die erschwerte Arbeit und die 
mangelnde Mitarbeit der Eltern als schwierig heraus. Aus diesem Grund hatte die 
Klassenlehrerin ihr Konzept geändert und ein Buch zum Thema „Der Weg aus der alten 
in die neue Heimat“, welches Geschichten der Kinder enthält, gestaltet. Zudem haben 
die Kinder einen Familienstammbaum erstellt und ein Video aufgenommen. Dieses 
Video zeigt das Spiel „Dingsda“, wo immer zwei Kinder versuchen Begriffe zu erklären 
ohne diesen zu nennen.  
 
Ein wichtiger Tag des Projekts war das von zwei Klassen gemeinsam gestaltete Essen, 
zu welchem die Eltern zu Hause kochten. Diese hatten sich so engagiert beteiligt, dass 
schlussendlich der Turnsaal voller verschiedener Speisen war und die ganze Schule 
davon profitiert hatte. Diese Veranstaltung war ein Bestandteil der Elternarbeit.  
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7 Themenschwerpunkte in den Projekten 
 
Was sich schon zuvor bei den Projektbeschreibungen gezeigt hatte, war, dass die drei 
Projekte teilweise ähnliche Schwerpunktsetzungen und Ziele ausgewählt hatten. Ein 
Thema, das sich überall wieder gefunden hatte, war die Förderung von 
muttersprachlichen Kompetenz und der Zweisprachigkeit. Mit Zweisprachigkeit war 
meist das ausgewogene Verhältnis zwischen Deutsch und der Muttersprache gemeint. 
Von den Lehrerinnen wurde bei den Interviews festgehalten, dass die Förderung der 
Muttersprache besonders für das Erlernen der deutschen Sprache eine große Hilfe sei. 
Ein Thema, welches sich aus der Betonung der Zweisprachigkeit ergeben hatte, war in 
allen Schulen der Sprachenvergleich und das Einüben von mehrsprachigen Liedern und 
Texten. Die Stärkung des Selbstbewusstseins und der Klassengemeinschaft war ein 
Schwerpunkt, der sich wie ein roter Faden durch die Projekte zog. Auf diese drei 
Themenschwerpunktsetzungen, „die Muttersprachen“, „das Erlernen der deutschen 
Sprache“, die „Stärkung der Kinder“ und die sich daraus ergebenen Auswirkungen 
interkultureller Projekte auf die Zukunft der Kinder möchte ich im Folgenden näher 
eingehen.  
Die Einbeziehung der Eltern, ein weiteres Thema, das auch in allen drei Projekten eine 
bedeutende Rolle spielte, wird später bei der Klärung der Einflussfaktoren aufgegriffen.  
 
 
7.1 Deutsch als Verständigungssprache 
Auf die Rolle der deutschen Sprache als propagierter Faktor zur Integration wurde im 
Vorfeld eingegangen. In diesem Kapitel soll es im Speziellen darum gehen, wie die 
Kinder mit Deutsch umgehen und wann sie die Sprache verwenden. Es soll aber nicht 
nur um die Kinder gehen, sondern auch um die Eltern.  
 
Was die Lehrerinnen immer wieder bei den Interviews betont haben, war, dass die 
Wichtigkeit der deutschen Sprache keinesfalls angezweifelt werden sollte. Eine 
Schwierigkeit ergibt sich in der Schule nur dann, wenn das Sprechen der 
Muttersprachen verboten und Deutsch als alleinige Sprache gefordert und gefördert 
wird. Das Erlernen des Deutschen ist wichtig, da es die Kinder für das Folgen im 
Unterricht, aber auch für eine spätere Ausbildung und schließlich für einen Beruf 
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brauchen werden. In der Schule verwenden alle Kinder Deutsch als 
„Verständigungssprache“. Eine Lehrerin betonte, dass die Kinder die Muttersprache 
nicht als „Geheimsprache“, benutzen, um von den anderen Kindern nicht verstanden zu 
werden, sondern sie verwenden sie ganz offen und können in den Unterricht immer 
etwas in ihrer Sprache besteuern. Meistens verwenden die Kinder ihrer Klasse Deutsch, 
weil das alle verstehen können.  
Wie schnell die Kinder Deutsch lernen, hängt laut der Lehrerinnen nicht nur von der 
muttersprachlichen Kompetenz, sondern von mehreren Faktoren ab. Ein wichtiger 
Punkt ist die Förderung von zu Hause. Es gibt aber auch Kinder die fernab von diesen 
Faktoren sehr schnell Deutsch lernen. Ein Schüler von der Schule im 10. Bezirk zeigte, 
dass das Erlernen der deutschen Sprache in kurzer Zeit möglich war, obwohl er wenig 
Förderung von seinen Eltern bekam und seine muttersprachliche Kompetenz noch nicht 
voll entwickelt war. Ein wichtiger Faktor, der den Schüler beim Deutschlernen 
unterstützt hat, war der sprachliche Austausch mit seinen Freunden und Freundinnen.  
Das Sprechen in deutscher Sprache fördert vielfach den Erwerb, es kann aber auch 
negative Seiten haben, was die Lehrerinnen bei den Interviews bestätigt haben. 
Manchen Eltern wird vermittelt, dass ihre Kinder so schnell als möglich Deutsch lernen 
müssen, um eine Chance in der Schule zu haben.  
„Den Eltern trichtert man ein, dass sie Deutsch lernen müssen in der Schule. Wenn sie 
das nicht können, können sie dem Unterricht nicht folgen.“ (Lehrerin M. 2007) 
Die Folge ist das zwanghafte Gefühl der Eltern mit den Kindern Deutsch zu sprechen, 
obwohl sie die Sprache nicht ausreichend beherrschen. Die Kinder kommen dann in die 
Schule und können ihre Muttersprache nicht ausreichend, weil die Eltern aufgehört 
haben, diese mit ihnen zu sprechen, und außerdem können sie Deutsch nur mangelhaft 
und fehlerhaft. Eine Sprachförderkurslehrerin hat betont, dass es leichter ist, denn 
Kindern von Grund auf Deutsch zu lernen, als festsitzende Fehler in der Verwendung 
der deutschen Sprache wieder auszubügeln. „Das ist das Schlimmste, wenn die mit 
ihnen Türkischdeutsch sprechen. Den Kindern Deutsch beibringen ist einfach, so wie 
ich es gemacht hab, nur wenn die Kinder schon mit einer falschen Grammatik kommen, 
ist das schwer wieder aus ihnen auszutreiben. Es ist das Schlimmste, wenn die Kinder 
mit diesen falschen deutschen Sätzen kommen.“ (Lehrerin I. 2007) In diesem Fall wäre 
Aufklärungsarbeit bei den Eltern erforderlich, um zu zeigen, dass es nichts Schlimmes 
ist, mit ihrem Kind in der Muttersprache zu sprechen, sondern, dass es sogar förderlich 
für den Erwerb der deutschen Sprache sein kann. Die Eltern versteifen sich oft auf den 
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Gedanken, dass die Kinder eine bessere Zukunft haben werden, wenn sie Deutsch 
können. Aber ihnen sollte klar werden, dass diese bessere Zukunft nicht von der 
Beherrschung der Muttersprache gehemmt wird, sondern dass besonders 
Mehrsprachigkeit ihren Kindern einen zukünftigen Vorteil bringen könnte. „Wenn die 
Kinder ihre Muttersprache gut können und dann auch Deutsch gut können und 
zusätzlich Englisch, dann haben sie sicher gegenüber den anderen einen 
Vorteil.“ (Lehrerin I. 2007) Bei den Projekten hat sich gezeigt, dass die Kinder meistens 
Deutsch miteinander sprechen, aber wenn sie emotionaler werden, zum Beispiel bei 
Meinungsverschiedenheiten, in die Muttersprache wechseln.  
 
Bei den Eltern hat sich durch die Interviews mit den Lehrerinnen gezeigt, dass die 
Frauen oft weniger Deutsch können als die Männer, was laut einem Interview daran 
liegt, dass die Männer öfter in der Öffentlichkeit stehen, als die Frauen. An zwei von 
den drei Schulen hat es das Angebot „Mama lernt Deutsch“ gegeben, wo Mütter einen 
Euro pro Stunde bezahlen mussten. Trotz des guten Kursangebots werden die Kurse nur 
spärlich besucht, was nach einer Lehrerin daran liegt, dass manche Mütter die deutsche 
Sprache in ihrer Familie nicht brauchen und keinen Sinn darin sehen, diese zu lernen. 
„(...) Bei uns gibt es viele Mütter die Deutsch können oder auch nicht ausreichend 
können, und das sind hauptsächlich türkische Mütter, die einfach keinen Kontakt haben 
zu anderen außerhalb der türkischen Gemeinschaft.“ (Lehrerin I. 2007) 
Der Aufklärung und Arbeit mit den Eltern sollte aus diesem Grund Beachtung 
geschenkt werden.  
7.1.1 Exkurs: Sprachförderkurse 
Eine Fördermöglichkeit für die Kinder Deutsch zu lernen sind die so genannten 
Sprachförderkurse. Diese stellen für die Lehrer/innen eine zusätzliche Herausforderung 
dar. Die Sprachkursleiter/innen müssen im Vorfeld ein dreitägiges Seminar absolvieren, 
in dem sie auf die Kurse vorbereitet werden. Eine spezifische Ausbildung in Deutsch als 
Zweitsprache ist nicht erforderlich. Die Sprachförderkurse wurden erstmals im 
Schuljahr 2006/07 eingeführt. Das Ziel dieser Kurse ist es, Kinder, die in Deutsch die 
Kompetenzstufe A haben innerhalb von einem Jahr auf Kompetenzstufe B zu bringen. 
Es gibt drei Kompetenzstufen A, B und C, wobei diese an den Europäischen 
Referenzrahmen angelehnt sind. Wenn Stufe B erreicht ist, können die Kinder dem 
Regelunterricht folgen. Stufe C wird als die eigentliche „Schulsprache“ definiert. Durch 
ein Screening, welches von den Kursleiter/innen gemacht wird, kann das Niveau der 
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Schüler/innen erhoben werden und die momentane Sprachkompetenz wird so 
festgestellt. Der Sprachförderkurs findet elf Stunden pro Woche statt und dauert ein Jahr, 
außer wenn die Kinder schon früher die Stufe B erreicht haben. Das Curriculum des 
Sprachförderkurses richtet sich nach dem Lehrplan-Zusatz „Deutsch für Schüler/innen 
mit nichtdeutscher Muttersprache“. Während des Kurses muss von den Lehrer/innen 
eine Verlaufsdokumentation geführt werden und der Kurs endet mit einem 
Schlussbericht. Dokumentiert werden Hörverstehen, Sprechfertigkeit, Lesen und 
Textverständnis, wobei die Dokumentation immer auf den momentanen Stand der 
Alphabetisierung abgestimmt wird. Deutschförderkurse bzw. Deutschkurse in diesem 
Sinn hat es schon vor dem Jahr 2006/07 an den Schulen gegeben, aber offiziell wurden 
sie erst in diesem Schuljahr eingeführt. Damit an einer Schule ein Sprachförderkurs 
stattfinden kann, müssen dort genügend Kinder der Kompetenzstufe A sein. Die 
Auswertung der Verlaufsdokumentation für das Schuljahr 2006/07 hat ergeben, dass 
220 Kurse stattgefunden haben, die von 207 Lehrer/innen an 154 Volksschulen 
durchgeführt wurden. An die 2700 Kinder nahmen an den Kursen teil. Davon 
benötigten 1794 Schüler/innen ein Jahr, um die Kompetenzstufe B zu erreichen. Jedes 
zweite Kind der Teilnehmer/innen ist in Österreich, jedes sechste Kind in der Türkei 
und jedes achte Kind im ehemaligen Jugoslawien geboren. Die häufigste Erstsprache 
der Kinder ist Türkisch (Sprachförderzentrum 2008). 
Zwei interviewte Lehrerinnen führen selbst Sprachförderkurse durch. Sie haben sehr 
unterschiedliche Meinungen, was diese Kurse betrifft. Eine Lehrerin betrachtete diese 
Kurse als gute Möglichkeit, da durch den offiziellen Status die Deutschkurse in der 
Schule mehr Anerkennung bekommen. Vorher musste sie sich immer bei den 
Klassenlehrer/innen rechtfertigen, wenn sie die Kinder für einen Kurs aus der Klasse 
genommen hat. Die Kurse können nämlich, wie es diese Lehrerin bevorzugt, segregativ 
stattfinden oder integrativ in der Klasse. Bei meiner Forschung hat sich gezeigt, dass 
dies meist von der Zusammenarbeit und der Beziehung zu den jeweiligen Lehrer/innen 
abhängt. Diese Lehrerin misst den Sprachförderkursen auch eine besondere Bedeutung 
bei. Seitdem die Kinder offiziell ein Jahr Zeit haben die deutsche Sprache bis zu einem 
gewissen Niveau zu lernen, kommen weniger dieser Kinder in die Sonderschule. Sie hat 
gemeint, vorher wurde bei Kindern, die nicht gut deutsch sprachen, oft übereilig 
entschieden, dass diese in die Sonderschule müssten. Die zweite von mir interviewte 
Lehrerin reagiert in Bezug auf die Sprachförderkurse eher skeptisch. Sie ist der 
Meinung, dass die Sprachförderkurse nur eingeführt wurden, um eine statistische 
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Erhebung zu den Kinder, die nicht Deutsch können, durchzuführen. Des Weiteren hat 
sie die Einführung der Kurse kritisiert. Ein Jahr vor Beginn der Kurse wurden 
Begleitlehrerstunden gestrichen und im Jahr 2006/07 wurden dieselben Stunden für die 
Sprachförderkurse wieder eingeführt. Laut dieser Lehrerin gab es demnach keine 
Mehrstunden für die Kurse. Außerdem bezweifelt die Lehrerin, dass die 
Kursleiter/innen in einem dreitägigen Seminar ausreichend auf die Kurse vorbereitet 
werden. Die zuvor auf zwei Schuljahre beschränkten Sprachförderkurse laufen 
weiterhin im Schuljahr 2008/09.  
7.2 Muttersprache als Ressource 
Ein Themenschwerpunkt, der in den Projekten immer wieder aufgegriffen wird, ist die 
muttersprachliche Kompetenz und die Nutzung der Muttersprachen. Obwohl bei den 
Lehrer/innen ein Grund zur Förderung der Muttersprachen in den damit erhofften 
Fortschritten beim Deutschlernen liegt, wurde der Wertschätzung der Muttersprachen in 
allen drei Projekten eine enorme Wichtigkeit beigemessen. Der Sprachenvergleich war 
eine Methode, die gern von den Lehrer/innen genutzt wurde. Im Laufe der Projekte 
haben die Lehrer/innen betont, dass sie die Muttersprachen der Kinder viel mehr nutzen 
können. Ein Beispiel war hier eine Lehrerin, die einen Ausflug in eine Moschee 
organisieren wollte und die Kinder mit türkischer Muttersprache zur Hilfe 
herangezogen hat. Eine weitere Form wie die Muttersprachen als Ressource verwendet 
wurden, war die Übersetzerfunktion. Wenn die Kinder, die noch nicht so gut Deutsch 
sprachen, etwas nicht verstanden haben, baten sie andere Schüler/innen mit derselben 
Muttersprache um Hilfe. Hier wäre es kontraproduktiv die Verwendung der 
Muttersprache zu verbieten. Die Muttersprachen der Kinder als Ressource und nicht als 
Defizit zu sehen, dieser Meinung ist auch die Stadträtin für Integration, Sandra 
Frauenberger, die auf den Beginn der Podiumsdiskussion beim Festival „MultiKids“, 
das durch ein mehrsprachiges Gedicht eröffnet wurde, folgendermaßen reagiert hat: 
„Und ich sitze jetzt hier als Integrationsstadträtin und ich habe ihr Gedicht nicht 
verstanden, weil ich ihre Sprache nicht verstanden habe und das ist aber eine Ressource, 
die die Kinder haben, die wir nutzen müssen und auf die wir stolz sein können und auf 
die wir bauen müssen.“ (Frauenberger 2007) 
Der übliche Unterricht in der Schule basiert oftmals auf dem Hintergrund der 
monolingualen Schultradition und ist auf Schüler/innen und Lehrer/innen aus der 
Majorität gerichtet. Die Chancen, welche die Vielfalt der Sprachen bietet, wird nur 
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selten genutzt. Der Sprachenvielfalt sollte seitens der Schule Interesse entgegengebracht 
werden. Interkulturelle Projekte, die Sprache ins Zentrum rücken, können die Kinder als 
Experten/innen der Sprache integrieren. Schader hält fest, dass die Kinder nicht generell 
als Experten/innen gesehen werden dürfen, da dies isolierenden Charakter haben kann. 
Die Freiwilligkeit etwas beizusteuern soll als Grundprinzip beachtet werden (Schader 
2000: 20 ff.). Eine Lehrerin betonte, dass gerade die Kinder mit türkischer 
Muttersprache, diese meist gut beherrschen. „(...) Wobei aber diese Kinder nicht als 
Experten für ihre Heimat genommen werden sollten, was ja auch stimmt, weil das sind 
sie nicht. Sie haben eigentlich kein Wissen über ihre Heimat. Es geht nur um die 
Sprache, weil die können sie schon. Ich denk mir auf dem Niveau kann man 
weiterarbeiten, da haben auch die anderen was davon. Hier gibt es eine sehr nette 
Anregung, dass drei Kinder einen kurzen Text lesen, den selben Text, eine Geschichte 
zum Beispiel über eine Maus, das war ja in diesem Trio drinnen, in drei Sprachen. Die 
anderen sollen dann zuhören und schauen, ob sie irgendwelche Ähnlichkeiten 
heraushören können. Und ob ihnen irgendetwas auffällt in Punkto Sprache, oder 
ähnliche Wörter finden.“ (Lehrerin U. 2007) Das Prinzip, das hier verfolgt wird ist das 
Lernen voneinander. Ein Ziel, welches durch die Projekte gelungen ist, ist die 
Sprachaufmerksamkeit11 der Kinder zu steigern. Die Kinder haben laut der Lehrer/innen 
gelernt, wie schwierig manche Sprachen sind und wie wertvoll sie sind. In einer Klasse 
zeigte sich Verständnis darin, dass die Kinder einsahen, dass es für die Kinder, die noch 
nicht Deutsch sprechen, sehr schwierig ist, eine neue Sprache von Grund auf zu lernen. 
Besonders seit dem Projekt empfinden die Kinder Mehrsprachigkeit als natürliche 
Bereicherung.  
7.3 Individuelle und kollektive Stärkung der Kinder 
Die Stärkung der Gemeinschaft und des Selbstbewusstseins der Kinder war ein Ziel, 
welches bei den interkulturellen Projekten einen großen Stellenwert einnahm. Einerseits 
sollte die Individualität jedes Einzelnen beachtet und andererseits das 
„Miteinander“ gestärkt werden.  
7.3.1 Stärkung des Selbstbewusstseins  
Zur individuellen Stärkung jedes Kindes können interkulturelle Projekte beitragen, da 
die Kinder während des Projekts Aufgaben durchführen und präsentieren, die sie 
beherrschen und zusätzlich können die Kinder Neues ausprobieren, was ihnen sonst 
                                                 
11 Auch „language awareness“ bezeichnet. 
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vielleicht schwer möglich wäre. Beispiele, um das Selbstbewusstsein der Kinder zu 
stärken  was explizit bei zwei Kindern sehr gut gelungen ist – waren Kommunikations- 
und Improvisationsübungen, welche die Theaterpädagogin mit den Kindern im 10. 
Bezirk durchgeführt hat. Übungen waren zum Beispiel lautes Sprechen oder Klaschen, 
eine Bewegung zu machen, die zu einem passt, Gefühle darzustellen oder Wörter zu 
sagen, die es nicht gibt. Zwei eher schüchterne Mädchen „tauten“ durch diese Übungen 
förmlich auf. Alle Kinder machten die gleichen Übungen, sodass keinem etwas peinlich 
war. Durch die Auflockerung, welche die Übungen zum Ziel hatten, konnten die 
Mädchen viel offener auf das Theaterspielen zugehen und sich darauf einlassen. Bei 
einem Mädchen zeigte sich ihr gesteigertes Selbstbewusstsein ganz deutlich beim 
Abschlussfest, wo sie zur Musik tanzte und bei allen Spielen mitmachte. Die Lehrerin 
hatte das Mädchen zuvor noch nie so ausgelassen gesehen.  
Auch in der Schule im 5. Bezirk berichtete eine Lehrerin über ein Mädchen, das vor 
dem Projekt ebenfalls sehr zurückhaltend war. „Ja, wir haben zum Beispiel ein 
indisches Mädchen gehabt und die ist eigentlich untergegangen und war sehr schwach, 
auch sprachlich eine der schwächsten Schüler. Vierte Klasse war das und da kam so ein 
Projekt ‚ihr könnt aufführen, was ihr wollt’, in die Richtung Tänze, Darstellungen, 
Theater. Und sie hat mit ihren Freundinnen einen indischen Tanz aufgeführt und war 
wie eine Prinzessin und war so glücklich. Die anderen Kinder haben gestaunt, was sie 
kann. Das ist bis dahin nicht wirklich raus gekommen. (…) Das war für sie eine tolle 
Möglichkeit ihr Selbstbewusstsein zu stärken. Und die anderen sind überhaupt einmal 
drauf gekommen, dass sie da ist und welche Fähigkeiten sie hat. (…) Sie hat dann schon 
mehr Anschluss gefunden, würd ich sagen, also, sie wurde dann sicher im 
Freizeitprogramm mehr eingebunden. Für das soziale Lernen war das ganz 
förderlich.“ (Lehrerin M. 2007) Meist haben alle Kinder das Gefühl, dass sie während 
des Projekts etwas leisten und schätzen auch die Leistungen der anderen. Die 
Fähigkeiten, welche die einzelnen Kinder haben, werden so wahrgenommen. 
Interkulturelle Projekte ermöglichen die Aufgabenstellungen auf die individuellen 
Bedürfnisse zuzuschneiden und die Übungen an das Interesse der Kinder anzupassen. 
Durch die Heterogenität durch die das Klassenzimmer gekennzeichnet wird, ist eine 
erhöhte Differenzierung des Unterrichts notwendig.  
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7.3.2 Förderung des „Miteinander“ 
Bei den Projekten wurde eine „Förderung der Gemeinschaft“ vor allem durch das 
Arbeiten an einem gemeinsamen Projekt umgesetzt. Das Ziel, auf das während der 
Projekte hingearbeitet wurde, brachte die Kinder näher zusammen. Besonders 
ersichtlich war dies beim Theaterstück in der Schule im 10. Bezirk, denn hier wurde der 
Fokus auf Kommunikation, Förderung der Gemeinschaft und auf eine Begegnung der 
Sprachen gelegt. Bei den Übungen wurde darauf geachtet, dass kleine Geschichten 
aufgeführt wurden, die fast allen Kindern bekannt waren. Eine Möglichkeit war hier das 
Zurückgreifen auf Märchen, da diese allgemein bekannt waren und ein Vergleich der 
Märchen aus den unterschiedlichen Ländern möglich war.  
Bei Projekten kann mit unterschiedlichen Formen des Theaterspielens gearbeitet werden. 
Alle haben jedoch gemeinsam, „dass sie die Kompetenz im mündlichen Ausdruck und 
in der Selbstdarstellung sowie die Kreativität schulen. Erweiterte Ziele kommen beim 
sozialen Rollenspiel dazu, z.B. Einfühlungsvermögen, Erproben alternativer 
Verhaltensweisen und bewusster Umgang mit Konflikten.“ (Schader 2000: 344) Beim 
Projekt im 10. Bezirk wurde speziell auf die Förderung der Kommunikation und die 
Einbeziehung aller Sprachen Wert gelegt. Es wurden nicht nur die Muttersprachen der 
Kinder, sondern auch regionale Dialekte einbezogen, was auch die Kinder ohne 
Migrationshintergrund nicht ausschloss. Mit den Sprachen der Kinder zu arbeiten bedarf 
erhöhter Sensibilität, denn es muss darauf Rücksicht genommen werden, ob diese ihre 
Muttersprache oder ihren Dialekt einbringen wollen. Ein Schüler hat auf den Vorschlag 
der Lehrerin alle Sprachen im Theater vorkommen zu lassen mit der folgenden Aussage 
reagiert: „Aber wir können unsere Sprache ja gar nicht gescheit.“ (Schüler N. 2007) 
Dieses Zitat zeigt, dass bei einem Projekt das freiwillige Arbeiten der Kinder im 
Vordergrund steht.  
 
Bei den Interviews betonten alle Lehrerinnen, dass ein interkulturelles Projekt etwas für 
alle Schüler/innen ist und dass kein Kind zu kurz kommen darf. Bei den untersuchten 
Projekten zeigte sich, dass durch die interkulturelle Arbeit und Themenschwerpunkte 
wie Förderung der muttersprachlichen Kompetenz oder der Sprachenvielfalt die Kinder 
ohne Migrationshintergrund in gewissen Punkten vernachlässigt werden. Dies kann eine 
Verhärtung der Vorurteile bei Kindern und Eltern zur Folge haben. Als ein Beispiel 
kann hier der Besuch bei dem Theaterfestival „MultiKids“ genannt werden. Nach dem 
Besuch der beiden Theaterstücke, meinten zwei Mädchen, dass sie es zwar toll 
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gefunden, aber auch gerne ein Theaterstück auf Deutsch gesehen hätten. Bei einem 
Projekt soll sich kein Kind ausgeschlossen fühlen. „Nichts wäre jedenfalls mit Hinblick 
auf die sozialen und integrativen Ziele der Schule kontraproduktiver, als interkulturelle 
Lernanlässe so zu planen, dass sich in ihnen die einsprachig aufgewachsenen Kinder (…) 
als uniforme, vielleicht sogar etwas langweilige Gruppe gegenüber den zwei- und 
mehrsprachig aufwachsenden erleben müssen.“ (Schader 2000: 51) Für die 
interkulturellen Projekte bedeutet dies, dass auch die sprachliche und kulturelle Vielfalt 
der Majorität einfließen soll. Den Kindern soll die Möglichkeit gegeben werden die 
Heterogenität des eigenen Landes Kennen zu lernen. Die Umsetzung bei einem Projekt 
wurde beim Theaterstück im 10. Bezirk durch das Einbeziehen der Dialekte erreicht, wo 
alle Kinder etwas beisteuern konnten und wenn sie nicht wollten, wurden sie auch nicht 
dazu gezwungen. Die Lehrerinnen bekräftigten die Wichtigkeit der interkulturellen 
Arbeit und der interkulturellen Projekte, welche auch an Schulen, an denen 
ausschließlich Kinder mit deutscher Muttersprache seien, stattfinden sollten. 
Vordergründig bieten sich zwar auf Grund der sprachlichen und kulturellen Vielfalt 
interkulturelle Projekte speziell in Schulen mit vielen Kindern mit 
Migrationshintergrund an, trotzdem sollten sie in allen Schulen Einklang finden. Eine 
Lehrerin meint zur Umsetzung von interkulturellem Arbeiten an einer Schule ohne viel 
Kinder mit Migrationshintergrund Folgendes: „Man muss halt jemanden einladen oder 
man macht eine Partnerschaft (…), oder man macht so ein Projekt, wie wir es gemacht 
haben.“ (Lehrerin U. 2007) Diese Lehrerin betont auch, dass Projekte eine gute Chance 
bieten, um sich gegenseitig zu helfen. Während des Projekts im 10. Bezirk hat sich eine 
Schülerin, die von den meisten Kindern sehr geschätzt wurde, einer Schülerin 
zugewandt und mit ihr gearbeitet, die eher eine Außenseiterrolle einnahm. Die Lehrerin 
sieht den Grund in der Arbeit mit der Theaterpädagogin, die den Kindern die 
gegenseitige Wertschätzung näher gebracht hat. Sie hat durch das Theaterspielen einen 
Raum geöffnet, in dem jeder/jede seine Stärken ausleben konnte. „Theater schafft Raum 
für Austausch, Theater bietet Raum für Begegnungen zwischen Menschen mit 
unterschiedlichem kulturellen Background. Inhalte können vermittelt, Dialoge 
entwickelt werden: Dialoge zwischen den Theaterschaffenden, Dialoge zwischen den 
Theaterschaffenden und ihrem Publikum, Dialoge in Auseinandersetzung mit der 
Gesellschaft und den gegebenen Strukturen, die das Wirken und Werken der vielen 
Initiativen und Theatergruppen von MigrantInnen, Minderheiten und ÖsterreicherInnen, 
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die sich um einen kulturellen Austausch in dieser Gesellschaft bemühen, 
mitbedingen.“ (Wagner/Zips 2003: 23)  
 
Die offenen Arbeitsformen fördern das selbstständige Arbeiten und wiederum die 
Zusammenarbeit, da sich die Kinder vorwiegend selbst aussuchen können, mit wem sie 
zusammenarbeiten wollen. Beim interkulturellen Projekt im 10. Bezirk hatte sich zum 
Ziel gesetzt, dass sich die Kinder mit deutscher Muttersprache, die sich oft von den 
anderen Kindern abgrenzten, diesen mehr zuwenden, was ihr schlussendlich auch 
gelungen ist. Freundschaften oder Konflikte entwickeln sich laut der Lehrerinnen in der 
Volksschule rein nach Sympathie bzw. Antipathie und nicht nach Sprache oder 
Herkunft. Wenn dies der Fall ist, kommt dies in erster Linie nicht von den Kindern, 
sondern von Seiten der Eltern. Eine Lehrerin glaubt, dass interkulturelle Projekte einen 
Einfluss auf die Beziehungen der Kinder – auch für die Zukunft – haben werden, da die 
Vielfalt der Beziehungen der Kinder und die Wertschätzung derer, den Kindern bis ins 
Erwachsenenalter erhalten bleiben wird. Interkulturelle Projekte sind nach dieser 
Lehrerin dafür da, die Realität der Gesellschaft widerzuspiegeln und diese seien nun 
einmal vielfältig. Was interkulturelle Projekte von anderen interkulturellen Maßnahmen 
unterscheidet, ist laut einer Lehrerin, die Nachhaltigkeit. Kinder können sich noch lange 
an in der Schule durchgeführte Projekte erinnern und so bleiben ihnen die vermittelten 
Inhalte erhalten. 
 
7.4  Interkulturelle Projekte als Zukunftsperspektive 
Migrant/innen und deren Angehörige stoßen in Österreich oftmals auf Marginalisierung 
und wenig berufliche Aufstiegschancen. Bei der Schaffung sozialer Barrieren spielt 
auch die Schule eine Rolle. Kinder mit Migrationshintergrund wechseln von der 
Volksschule eher in Haupt- oder Mittelschule als ins Gymnasium (Volf 2001: 183). 
Wobei laut einer Lehrerin ein Generationenwechsel stattfinden wird, da immer mehr 
Kinder mit Migrationshintergrund als weiteren Ausbildungszweig das Gymnasium 
wählen. „(…), wobei ich mir denk, wenn die Kinder einen guten Start haben und dann 
maturieren und studieren, dann. (…). Ich glaube dieser Generationenwechsel der 
kommt.“ (Lehrerin I. 2007) Die Kinder der zweiten und dritten Generation wollen laut 
dieser Lehrerin mehr für ihre Zukunft, sie streben eine andere Bildung und andere 
Berufe an. Zudem eröffnen sich laut einer Lehrerin für die Schüler/innen die zwei oder 
mehr Sprachen sprechen – im Zeitalter von Globalisierung, Migrationsprozessen, der 
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Europäischen Union, der weltweiten Vernetzung – neue Chancen in der Berufswelt. Ein 
Beispiel dieser Mehrsprachigkeit war ein Schüler, der Rumänisch, Serbisch, Deutsch 
und Englisch beherrschte. Dass die Kinder die deutsche Sprache erlernen, ist den Eltern 
besonders wichtig. Der Profit, den das Kind durch die Beherrschung mehrerer Sprachen 
hat, ist ihnen oft nicht bewusst. Interkulturelle Projekte können auch den Standpunkt der 
Eltern aufgreifen und ihnen die Vorteile der Mehrsprachigkeit offen legen. 
Interkulturelle Projekte zeigen sich in Hinblick auf die Zukunft als Chance, um die 
vorurteilsfreie Haltung als Kind auch als Erwachsener zu pflegen. „Wobei Kinder 
immer ganz anders sind, vielleicht behalten sie sich das später auch noch, dass alle 
Menschen gleich sind und dass es Unterschiede gibt, aber dass das eine nicht negativer 
ist als das andere.“ (Lehrerin I. 2007) Für die Zukunft der Kinder erhoffen sich die 
Lehrerinnen, dass die Laufbahn der Kinder nicht mehr von ihrer Sprache oder Kultur 
bestimmt wird, sondern von ihrem Können. Viel Einfluss auf die Zukunft hat die 
Förderung von zu Hause. Dies ist bei allen Kindern – mit oder ohne 
Migrationshintergrund – gleich.  
 
Die längerfristigen Auswirkungen der interkulturellen Projekte auf die Zukunft der 
Kinder, konnten mittels der vorliegenden Forschung nicht näher verfolgt werden. Aber 
der Blick auf die nahe Zukunft und die direkten Auswirkungen auf die Kinder hat vor 
allem eine Bereicherung im sozialen Umgang miteinander gezeigt.  
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8 Einflussfaktoren auf interkulturelle Projekte 
Ob interkulturelle Projekte für die Kinder eine persönliche, sprachliche und soziale 
Bereicherung darstellen, hängt nicht nur vom Projekt an sich ab, sondern das Projekt 
wird zusätzlich durch Faktoren beeinflusst. Ich treffe hier die Unterscheidung zwischen 
außer- und innerschulischen Faktoren. Außerschulische Faktoren sehen Projekte nicht 
im Blickfeld der Schule, haben aber trotzdem einen großen Einfluss auf diese. 
Einerseits fallen darunter Finanzierung und Förderung, die Gelder zur Verfügung stellen, 
um interkulturelle Projekte erst zu ermöglichen und andererseits bilden die Eltern einen 
großen Einflussfaktor auf die interkulturellen Projekte. Innerschulische Faktoren finden 
direkt in der Schule statt und beziehen sich hauptsächlich auf die Arbeit der 
Lehrer/innen und das Engagement der Schule in Bezug auf Projekte und die dafür 
vorgesehene Zeit. Im Folgenden werden die Einflussfaktoren erläutert, um den äußeren 
Rahmen der interkulturellen Projekte aufzuzeigen. Ein Projekt kann nie isoliert, sondern 
immer in Hinblick auf die einzelnen Einflussbereiche gesehen werden.  
8.1 Außerschulische Faktoren 
Die Bezeichnung „außerschulisch“ soll nicht in die Irre führen und bedeuten, dass diese 
Faktoren keinen Zusammenhang mit der Schule haben. Ganz im Gegenteil. Es soll 
damit ausgedrückt werden, dass außerschulische Faktoren nicht mit einer Perspektive 
von der Schulseite, sondern von einer Perspektive von Außen ans Thema herangehen. 
In den anschließenden Subkapiteln soll es erstens darum gehen, wie und woher bei 
Projekten Finanzierungen und Förderungen gewonnen werden und zweitens wie 
interkulturelle Projekte aus der Perspektive der Eltern wahrgenommen werden.  
8.1.1 Finanzierung und Förderung 
Die finanziellen Mittel stellen eine wichtige Voraussetzung für die Projekte dar. Um ein 
Projekt auf die Beine zu stellen, bedarf es fast immer zusätzlicher Anschaffungen. 
Materialkosten wie zusätzliches Papier, Stifte, Fotos, Videos, Requisiten und Kostüme 
fürs Theater sind ein finanzieller Mehraufwand, den es zu decken gilt. Eine Möglichkeit 
Projekte zu finanzieren, sind Förderungen von Organisationen, für die sich die Schulen 
bewerben können. Im Falle der drei beschriebenen Projekten, war dies der Fall. Sie 
konnten sich bei Kulturkontakt Austria für eine Förderung von 700 Euro bewerben und 
mussten genau anführen, für was das Geld beim Projekt verwendet wird. Die 
beigesteuerte Förderung bezieht sich aber auf das gesamte Projekt, das bedeutet, es wird 
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kein Unterschied gemacht, ob eine Klasse oder eine ganze Schule das Projekt 
durchführt. Bei dem Projekt im 15. Bezirk hat daher jede Klasse in etwa 50 Euro 
erhalten, die bei 25 Kindern, durch zusätzliches Material verbraucht wurden. Im 10. 
Bezirk, wo nur eine Klasse teilgenommen hat, konnte mit der Förderung mehr finanziert 
werden wie zum Beispiel die Arbeit mit der Theaterpädagogin. Ein Problem, das die 
Lehrerinnen geschildert haben, ist, dass man überhaupt von Wettbewerben oder 
Förderungen erfährt. Es gibt zwar viele Möglichkeiten von außen Unterstützung zu 
bekommen, aber es bedarf eines vermehrten Aufwandes für die Lehrer/innen, um auf 
diese zu stoßen. „Immer wieder gibt es Möglichkeiten. Aber du musst dich halt selber 
dafür interessieren und selber darum kümmern, (…).“ (Lehrerin M. 2007) Es gibt 
niemanden, der zuständig ist, um auf Unterstützungen und Förderungen für 
interkulturelle Arbeit und Projekte aufmerksam zu machen. Schulen sind größtenteils 
überlastet mit der Fülle an Material, das sie zugesandt bekommen. „Manche Schulen 
sind überfordert, wenn sie soviel kriegen, dass sie es manchmal auch wegschmeißen. 
Man kommt eher zufällig auf etwas drauf und dann muss man sich auch erst überlegen, 
ob man mitmacht oder nicht.“ (Lehrerin I. 2007) Eine Lehrerin würde sich wünschen, 
dass es eine außenstehende Ansprechperson gibt, die für mehrere Schulen oder für einen 
Bezirk zuständig ist und deren Aufgabe die Information über Extraaktivitäten, wie 
Projekte, ist. So würden die Lehrer/innen entlastet und die Extraarbeit, welche oft in der 
Freizeit erledigt wird, könnte minimiert werden. „Du musst schauen, wie stellst du die 
Finanzen für das Projekt auf, was sind die Förderungen, wer sind die Ansprechpartner. 
Das muss man alles selbst machen, da wäre es gut, wenn es jemanden gäbe, der für das 
alles zuständig ist.“ (Lehrerin M. 2007)  
Finanzierung ist natürlich nicht nur ein außerschulischer Faktor, sondern er spielt auch 
in der Organisation der Schule direkt eine Rolle. Die Einteilung des Schulbudgets wirkt 
sich auf die Durchführung von Projekten aus. Es liegt also nicht nur an der Förderung 
von außen, sondern auch an der Schule, ob Geld für Projekte zur Verfügung gestellt 
wird. Bei allen untersuchen Schulen ist es so, dass die Lehrer/innen ein gewisses 
Klassenbudget bekommen, über das sie verwalten und dieses einteilen. „Schulbudget 
gibt’s schon, aber das mit den Projekten wird eher klassenintern geregelt. Ein oder zwei 
Klassen, die sich zusammentun und dann noch mit Spenden und Elternmitarbeit, weil 
auch die Schule kann nicht für alles Geld geben. Das muss ja genau definiert werden, 
wofür.“ (Lehrerin M. 2007) Es ist dementsprechend für Schulen eine finanzielle 
Mehrbelastung und daher nicht immer leicht Projekte im Unterricht zu verwirklichen.  
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8.1.2 Perspektive der Eltern 
Alle Lehrerinnen waren sich bei den Interviews einig, dass bei der Bildung der Kinder 
einer der wichtigsten Faktoren die Förderung von zu Hause ist. Die Elternarbeit spielt 
daher in der Schule eine bedeutende Rolle. Die folgenden Daten und Informationen 
über Standpunkte der Eltern stammen einerseits von den Interviews mit den 
Lehrerinnen und andrerseits von der qualitativen Fragebogenerhebung. Die Fragebögen 
wurden im Zuge eines Festes, das den Abschluss des Projekts an der Schule im 10. 
Bezirk repräsentieren sollte, an die Eltern verteilt. Diese hatten die Möglichkeit den 
Fragebogen an Ort und Stelle auszufüllen, per Post zu schicken oder in der Klasse 
abzugeben. Acht Personen beteiligten sich an der Erhebung, von denen sieben weiblich 
und einer männlich waren. Diese ungleiche Verteilung ist dadurch zustande gekommen, 
weil manche Eltern den Fragebogen zu zweit ausgefüllt und meist den Namen der Frau 
eingetragen haben. Vier Elternteile stammten aus Österreich, drei aus der Türkei und 
ein Elternteil aus Kroatien. Ein Grund warum nur wenige Eltern mit 
Migrationshintergrund den Fragebogen ausgefüllt haben, waren sicher die teils 
mangelnden Deutschkenntnisse. Bei einer zukünftigen Erhebung wäre es sinnvoll, den 
Fragebogen in unterschiedlichen Sprachen zu entwerfen, um mehr Eltern damit 
anzusprechen.  
 
Ein Schwerpunkt, der sich bei den Fragebögen herauskristallisiert hat, war die Angst 
der Eltern ihr Kind lerne nicht genug Deutsch. Die Eltern haben ihr Kind auf die Schule 
gegeben, weil dort Kinder mit deutscher Muttersprache sind. Alle Eltern, mit oder ohne 
Migrationshintergrund, waren sich einig, dass sie ihre Kinder nicht in eine Klasse geben 
würden, wo keine Kinder mit deutscher Muttersprache sind. Dort hätten sie die Angst, 
ihr Kind würde nur in der Muttersprache sprechen und keine „österreichischen 
Kinder“ als Freunde finden. Alle waren sich einig, dass ein gewisser Anteil an Kindern 
mit deutscher Muttersprache in der Klasse sein muss. Eine türkische Mutter hat erzählt, 
dass sie eine Tochter aus einer anderen Schule genommen hat, weil dort zu viele Kinder 
mit türkischer Muttersprache waren. Die kroatische Mutter betonte, dass es ihr recht sei, 
wenn ihr Sohn nicht nur in der Schule, sondern auch in der Freizeit mit 
„originalösterreichischen Kindern“, wie sie die Kinder mit deutscher Muttersprache 
bezeichnete, spiele. Die Erhebung hat also gezeigt, dass nicht nur die Eltern mit 
österreichischem Background Bedenken haben, ihr Kind an eine Schule mit hohem 
Anteil an Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache zu geben, sondern auch die Eltern 
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mit Migrationshintergrund. Ein Beispiel zu einer österreichischen Mutter, die ihr Kind 
aus der Schule genommen hat, berichtete die interviewte Lehrerin im 5. Bezirk. Die 
Mutter wollte ihren Sohn aus der Schule nehmen, da sie das Gefühl hatte, er lerne nicht 
genug und die Lehrer/innen wären zu sehr damit beschäftigt den Kindern die deutsche 
Sprache beizubringen. Die Lehrerin bekräftigte, dass in der dementsprechenden Klasse 
zwar viele Kinder mit Migrationshintergrund waren, dass aber die Mehrheit dieser 
schon sehr gut Deutsch beherrschte. Wenn mangelnde Deutschkenntnisse vorlagen, 
besuchten diese Kinder den Sprachförderkurs. Diese Klasse hinkte also keinesfalls beim 
Lehrplan hinterher. Einen Grund warum diese Mutter ihr Kind in einer andere Schule 
geben wollte, sah die Lehrerin im fehlenden Anschluss dieser Mutter zu den anderen 
Müttern. Die Lehrerin meinte, es komme manchmal vor, dass sich österreichische 
Mütter von anderen Müttern mit Migrationshintergrund distanzieren. Im Kurier wurde 
ein Artikel zum Thema „Völkerkunde in der Schule“ abgedruckt, der genau auf diese 
Mutter im 5. Bezirk Bezug nahm. Die Mutter betonte im Artikel, dass sie ihre Tochter 
aus der Schule nehmen musste, da sie im Lehrplan hinterherhinkten. Weiters heißt es im 
Artikel, dass es nichts mit Ausländerfeindlichkeit zu tun hat, sondern mit dem 
Unterricht, der nicht in vollem Ausmaß durch die „Sprach- und 
Integrationsprobleme“ mancher Kinder möglich war. In dem Artikel wird das Studium 
der Mutter, Ethnologie, hervorgehoben, um zu beweisen, dass es nicht mit 
Fremdenfeindlichkeit zu tun haben kann (Kurier 12.06.2007). Die Lehrerin an der 
Schule im 5. Bezirk sieht in der Hervorhebung des Studiums dieser Mutter nur einen 
Vorwand, um von den eigentlichen Gründen, wie zum Beispiel dem nicht vorhandenen 
Kontakt zu anderen Elternteilen, abzulenken. Normalerweise, bestätigten alle vier 
Lehrerinnen, kommt es nicht allzu oft vor, dass Eltern ihre Kinder wieder von der 
Schule nehmen, da die meisten vorher zum Tag der offenen Tür kommen und sich die 
Schule und die Lehrer/innen anschauen können. Daher wissen die Eltern über die 
Situation in der Schule Bescheid. Bei meiner Forschung hat sich gezeigt, dass die Arbeit 
mit den Eltern sehr stark von den jeweiligen Lehrer/innen abhängt. Bei den Projekten 
war die Mitarbeit von den Eltern sehr unterschiedlich. In manchen Klassen war es 
überhaupt kein Problem und in anderen beteiligten sich die Eltern nur mangelhaft. Die 
Lehrer/innen haben teilweise sehr unterschiedliche Vorgangsweisen um mit den Eltern 
umzugehen. In einer Klasse, wo die Elternzusammenarbeit sehr gut funktioniert hat, 
hatte die Lehrerin mit den Eltern eine gewisse Vertrauensbasis geschaffen. Dort 
arbeiteten alle Eltern beim Projekt, egal ob berufstätig oder nicht, mit. Manchmal 
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kamen die Eltern nur für eine Stunde zwischen ihrer Arbeit vorbei um mitzuhelfen. Die 
Eltern ernst zu nehmen, ist ein wichtiger Faktor, um zielführend mit ihnen 
zusammenzuarbeiten. In einer Klasse, in der es geplant war, beim Projekt ein Buch mit 
Migrationsgeschichten der Eltern und Großeltern zu machen, verlief die 
Zusammenarbeit mit diesen eher schwierig. Die Lehrerin war sehr bemüht und 
versuchte Informationsblätter in unterschiedlichen Sprachen auszusenden, um auch alle 
Eltern anzusprechen. Beim Engagement und beim Umgang der Lehrerin scheiterte das 
Projektvorhaben in dieser Klasse nicht, denn es gibt auch andere Faktoren, die die 
Arbeit mit den Eltern beeinflusst. In diesem Fall war es das Thema des Projekts. Viele 
Eltern oder Großeltern in dieser Klasse hatten eine schwer Flucht und traumatisierte 
Erlebnisse hinter sich gelassen, um in Österreich neu anzufangen. Geschichten darüber 
zu schreiben, wie sie nach Österreich gekommen waren, das war für diese Eltern nicht 
möglich.  
 
Ein Punkt, der in jedem Fall wichtig ist, ist die Aufklärung der Eltern. Diesen sollte die 
Angst genommen werden, ihr Kind an eine Schule mit wenigen Kindern mit deutscher 
Muttersprache zu geben. Transparenz und Offenheit des Unterrichts sind eine 
Möglichkeit den Eltern zu zeigen, was ihre Kinder lernen und wie sie von der 
Mehrsprachigkeit profitieren können. Außerdem können Veranstaltungen, wie ein Fest 
im 10. Bezirk, förderlich für die Gemeinschaft sein, denn die Eltern lernen sich kennen 
und erleben etwas gemeinsam. Dies kann dazu dienen Vorurteile abzubauen, sowie 
auch Hintergrundwissen helfen kann zu verstehen, warum manche Eltern in Situationen 
anders reagieren als man selbst. Die Aufklärung der Eltern ist auch in Bezug auf die 
Chancen ihrer Kinder wichtig, da manche Eltern ihre Kinder über- bzw. unterschätzen. 
In einer Klasse war ein Junge, von dem die Eltern unbedingt wollten, dass er nach der 
Volksschule aufs Gymnasium geht. Diese Forderung hat ihn stark überfordert, was dazu 
geführt hat, dass er während des Unterrichts fast gar nichts mehr gemacht hat. Eine 
andere Situation ist bei einem türkischen Mädchen eingetreten, die in allen 
Schulfächern mit Sehr gut abgeschlossen hat, wo die Eltern aber nicht wollten, dass sie 
aufs Gymnasium geht. Die Lehrerin setzte sich in diesem Fall für das Mädchen ein, 
sodass sie ins Gymnasium gehen konnte.  
 
Interkulturelle Projekte sind eine Möglichkeit Eltern zusammenzuführen und zu 
ermöglichen, dass nicht nur die Kinder voneinander lernen, sondern auch die Eltern. Die 
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Fragebögen haben gezeigt, dass die Eltern interkulturelle Projekte größtenteils 
befürworten, da diese das Miteinander der Kinder stärken. Ein Vater meinte, die Klasse 
an sich sei durch ihre Heterogenität schon ein interkulturelles Projekt an sich. Den 
mehrsprachigen Theaterbesuchen, die im Zuge des Projekts stattgefunden haben, 
standen besonders die österreichischen Eltern skeptisch gegenüber, denn sie fragten sich, 
was ein Theater, das ihre Kinder nicht verstehen, bringen soll. Hier hätte es mehr Arbeit 
im Vorfeld benötigt, um den Eltern die Theaterstücke zu präsentieren und zu zeigen, 
dass man auch nur durch die Darstellung etwas verstehen kann. Eine türkische Mutter 
nannte als einen wesentlichen Pluspunkt für die Durchführung von interkulturellen 
Projekten, dass die Kinder schon in der Volksschule lernen müssen, wie man 
miteinander umgeht, da sie die nötige Kompetenz auch in der zukünftigen Realität 
brauchen werden. Eltern in interkulturelle Projektarbeit einzubeziehen, kann eine 
Bereicherung für das Projekt darstellen.  
 
8.2 Innerschulische Faktoren 
Zu diesen Faktoren zählen Einflussfaktoren aus der Sicht der Schule. Einer dieser ist 
das Schulbudget, aber auch das Zeitmanagement und die Art und Weise wie sich die 
Schule und der Lehrer/innen für interkulturelle Projekte einsetzen. Es bleibt meist den 
Lehrer/innen überlassen, ob sie sich die Zeit für ein Projekt nehmen wollen oder nicht.  
Denn die Zeit ist in der Schule ein kostbarer Faktor. Wenn ein Projekt an der Schule 
durchgeführt wird, muss von den Lehrer/innen eine konkrete Zeiteinteilung gemacht 
werden, um nicht das Projekt auf Kosten des Unterrichtsstoffes durchzuführen. Projekte 
nehmen viel Zeit in Anspruch und die Lehrer/innen müssen Vorbereitungen und 
Recherchen für die Projekte oftmals in ihrer Freizeit machen. Der Zeitaufwand für die 
Lehrer/innen ist je nach Art des Projekts unterschiedlich. „Es war schon sehr viel 
Aufwand, bei den anderen Lehrern auch, zum Beispiel bei der einen Lehrerin, die 
einfach sehr viel gemacht hat, auch zeitaufwendige Sachen wie kopieren und so. (…) 
Die meisten haben sich echt was angetan und sind am Nachmittag lang 
gesessen.“ (Lehrerin I. 2007) Die intensive Arbeit am Projekt ist meist nur möglich, 
wenn man über die zeitlichen Grenzen des Regelunterrichts hinausgeht. Es gibt nur eine 
gewisse Zeit, die für Projekte verwendet werden kann und diese reicht manchen nicht 
aus. „Letztendlich ist es glaub ich gar nicht schlecht geworden. Ich glaub, wenn man 
mehr Zeit gehabt hätte oder intensiver gearbeitet hätte (…), dann wäre es vielleicht auch 
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besser gewesen. Das sind halt Erfahrungen, die man macht.“ (Lehrerin U. 2007) Auch 
bei der Klasse des Sprachförderkurses, die am Projekt im 15. Bezirk teilgenommen 
haben, hat das interkulturelle Projekt mehr Zeit in Anspruch genommen, als wartet. Die 
Kinder mussten, bevor am Projekt gearbeitet werden konnte, erst einmal Fähigkeiten 
und Fertigkeiten wie Schreiben und Formulieren von einfachen Sätzen erlernen. „Es 
war anstrengender als erwartet, weil mit den Deutschkurskindern, die noch nicht 
selbstständig schreiben können (…), hat alles länger gedauert, als ich mir gedacht 
habe.“ (Lehrerin I. 2007) Oft scheitert die Durchführung der Projekte nicht am 
Engagement der Schule oder der Lehrer/innen sondern an den Kosten oder an der Zeit. 
„Es ist eine Zeit- und Kostenfrage. Ich mein im Grunde genommen, wäre es toll, wenn 
an jeder Schule 1-2 Lehrer/innen dafür zuständig wären und Projekte initiieren, wo man 
sich anhängen kann, weil neben dem Unterricht quasi, das ist schon mühsam. (…) du 
musst die Vorbereitung und die Organisation sicher in der Freizeit machen. Dann musst 
du die Vorbereitung ja im Unterricht irgendwie anwenden. Das ganze Rundherum ist 
eigentlich viel aufwendiger als die Durchführung. In dem Sinn musst du dir überlegen, 
ob du dir das antust. Ganz ehrlich.“ (Lehrerin M. 2007) Nach Abschluss der Projekte 
waren Schüler/innen und Lehrer/innen stolz auf die Arbeit und die Produkte, welche 
entstanden waren. Eine Lehrerin meinte, dass während des Projekts nicht nur das 
Selbstwertgefühl der Schüler/innen, sondern auch das der Lehrer/innen gestärkt wird. 
„Da ist die Dankbarkeit eine ganz andere und man fühlt sich vielmehr gebraucht als 
sonst.“ (Lehrerin I. 2007) Es ist nicht das Ziel, dass interkulturelle Projekte nur durch 
das Engagement der Lehrer/innen entstehen. Um intensiv an einem Projekt zu arbeiten, 
verlangt es die Mitarbeit der Lehrer/innen, der Schüler/innen, der Schule aber auch der 
Eltern.  
 
Das Zeitmanagement ist auch ein Punkt, der nicht nur bei Projekten, sondern auch im 
Regelunterricht für Probleme sorgt. Die Zeiteinteilung des Unterrichts ist ein 
wiederkehrender Kritikpunkt, der von einer Lehrerin genannt wurde. Durch die 
Heterogenität der Klassen muss der Unterricht differenzierter gestaltet werden, aber 
manche Kinder fallen aus diesem Vorsatz heraus. In der Schule im 10. Bezirk wurde zur 
gleichen Zeit Religionsunterricht und der Deutschkurs angeboten. Die Kinder, die nicht 
am Religionsunterricht teilnahmen, mussten automatisch am Deutschkurs teilnehmen, 
obwohl sie zum Teil sehr gut Deutsch sprachen. Die finanziellen Mittel lassen es aber 
nicht zu eine zusätzliche Lehrkraft einzustellen, die diese Kinder betreut. Nun kam ein 
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Deutschkurs zu Stande, wo Kinder der höchsten Kompetenzstufe in Deutsch mit 
solchen der niedrigsten gemeinsam unterrichtet wurden.  
Zeitungen, Theaterstücke, Geschichten, Fotos, Interviews – die Produkte und 
Ergebnisse, die aus den Projekten hervorgingen – waren von ganz vielfältiger Natur.   
 
In der Schule im 10. Bezirk waren die Theaterstücke und das Abschlussfest die 
Produkte, die aus dem Projekt entstanden sind. Es wurden insgesamt vier Theaterstücke 
aufgeführt:  
1) Theaterstück betreut von dem türkischen Muttersprachenlehrer: Während dieses 
Stücks wurde Türkisch und Deutsch gesprochen. Die Kinder überlegten sich selbst eine 
Geschichte, in der es darum ging, dass ein Clown Freundschaft mit einer Hexe 
schließen will, diese möchte aber nur die Schatzkarte, die der Clown besitzt. Zu guter 
letzt endet der Streit und alle feiern zusammen ein Geburtstagsfest für den „Clown 
Klausi“. In diesem Theaterstück fanden zentrale Elemente des Märchens wie 
Zauberformeln Eingang. Die Kinder beherrschten die türkische Sprache sehr gut und 
daher war die Mehrsprachigkeit des Stückes kein Problem.  
2) Theaterstück betreut von der BKS (Bosnisch-Kroatisch-Serbisch) 
Muttersprachenlehrerin: Die Geschichte wurde mehrsprachig aufgeführt und zwar in 
Deutsch, Kroatisch, Serbisch und Bosnisch. Die Kinder haben hier die Geschichte von 
„Hänschen Klein“ umgeschrieben: Hänschen Klein muss Geld verdienen und wandert 
in ein anderes Reich. Dort findet er Arbeit und kann am Ende seine Eltern nachholen, 
damit sie dort zusammen mit Hänschen Klein wohnen. Die Basissprache stellt Deutsch 
dar, aber zusätzlich werden für einzelne Phrasen wie Begrüßungs- oder 
Verabschiedungsformeln die unterschiedlichen Sprachen der Kinder einbezogen.  
3) Theaterstück betreut von der römisch-katholischen Religionslehrerin: Der zentrale 
Aspekt dieses Stückes war die Aufführung in den unterschiedlichen Dialekten. 
Außerdem spielte hier der Gesang eine wichtige Rolle. Die Geschichte handelte von 
einer bösen Gestalt, vor der alle Kinder fliehen. Am Ende beschützt ein mutiger Panther 
alle Kinder und alle feiern ein buntes Regenbogenfest.   
4) Theaterstück betreut von der Klassenlehrerin und mir: Diese Geschichte war ein 
Märchen, wo sich die Kinder selbst die Rollen, die sie spielen wollten, aussuchen 
konnten. Die Geschichte wurde dann genau auf diese Rollen umgelegt. Die 
grundsätzliche Idee das Stück mehrsprachig zu machen, musste noch einmal überdacht 
werden, da manche Kinder der Meinung waren, dass sie ihre Muttersprache nicht gut 
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genug konnten. In diesem Fall wurde auf die allgemein verbindende Sprache Englisch 
zurückgegriffen.  
Allen Theaterstücken war gemeinsam, dass sich die Kinder eine Geschichte überlegten 
und sie zu nichts gezwungen wurden. Ein Grundprinzip war demnach die freiwillige 
Entscheidungskraft der Kinder zu achten. Ein Thema, das in allen vier Theaterstücken 
aufgegriffen wurde, war, dass die Kinder gemeinsam stark sind.  
Das Abschlussfest, welches der krönende Abschluss des interkulturellen Projekts war, 
diente der Zusammenkunft fast aller Eltern, die gemeinsam ein reichhaltiges Buffet mit 
internationalen Speisen auf die Beine gestellt hatten. Das Fest war ein Anstoß zur 
Elternarbeit, die, wie es die Lehrerin bezeichnet hat, ein Schwerpunkt bleiben wird. 
Vorurteile abzubauen, ist kein Werk von einem gemeinsamen Festnachmittag, sondern 
ein langwieriger Prozess.  
Während des Projekts konnte die Lehrerin fast alle ihre Vorhaben umsetzen, bis auf das 
Schreiben eines mehrsprachigen Buches. Im Laufe des Projekts ist sie darauf 
gekommen, dass manche Kinder ihre Muttersprache nicht gut beherrschen und dass das 
Vorhaben ein Buch in dieser Sprache zu verfassen, zu schwierig gewesen wäre. 
Stattdessen hat die Lehrerin versucht mehr mit der mehrsprachigen Zeitschrift „Trio“ zu 
arbeiten, um die muttersprachliche Kompetenz zu fördern.  
 
Im Folgenden möchte ich einige Produkte des Projekts von der Schule im 15. Bezirk 
vorstellen. Da fast die ganze Schule daran beteiligt war, werde ich nur eine kleine 
Auswahl präsentieren (Abb. 7 und Abb. 8). Die folgenden Geschichten wurden von den 
Kindern zum Thema „Wie haben sich meine Eltern kennen gelernt“ verfasst. Diese 
Texte konnten in Deutsch oder in einer anderen Sprache geschrieben werden.  
 
(Abb. 7: Text in der Muttersprache) 
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(Abb. 8: Text auf Deutsch) 
 
Eine Möglichkeit, die Eltern der Kinder ins Projekt einzubeziehen, war eine Fotocollage 
wie sie Abbildung 9 darstellt, die aus dem Gesicht des Kindes und eines Elternteils 
entstand. Hier haben sich alle Eltern der Klasse beteiligt und das Ziel war 
Gemeinsamkeiten zu den Eltern zu finden. Erweitert wurde die Fotocollage mit 
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Interviews, welche die Kinder mit den Eltern geführt haben. Die Interviewfragen 
konnten sich die Kinder selbst überlegen. Fragen die gestellt wurden, waren zum 
Beispiel „Warum hast du mich lieb?“, „Was haben wir gemeinsam?“, „Was macht dich 
glücklich?“, „Was ist deine Lieblingsfarbe?“, „Warum wolltet ihr in Österreich leben?“, 
etc.  
 
          
(Abb. 9: Fotocollage) 
 
 
Ein Spiel, das bei den Kindern sehr gut angekommen ist, war „Dingsda“, wo die Kinder 
Begriffe erklären mussten. Einige dieser Begriffserklärungen möchte ich als Beispiele 
anführen: 
Fest: „Zum Beispiel Ramadan oder Hochzeit. Zu Fasching ist das auch und auch beim 
Geburtstag. Manchmal teilen wir Äpfel.“ „Wenn wir das feiern, kocht man Reis und 
Gemüse.“ 
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Haushalt: „Die Mutter macht das. Der Vater kann es eigentlich auch. Aufräumen. 
Putzen. Manchmal machen es auch Mutter, Vater, die Schwester und ich.“ 
Arbeit: „Man baut ein Haus, repariert ein Auto, ein Flugzeug repariert, eine Mauer 
macht oder Tische bauen.“ 
Heimat: „Wo man geboren ist, wo Mutter und Vater herkommen.“ „Dort wo ich und 
meine Mutter herkommen.“ „Man kann viele Freunde verlassen.“ „Dort sind viele 
Freunde und viele mit der gleichen Sprache.“ 
Muttersprache: „Die Oma spricht das.“ „Das hab ich als Baby gelernt.“  
Krieg: „Es wird alles in Schutt und Asche gelegt. Man hat Oma und Opa 
verloren.“ „Man hat Blut gegossen.“ „In Wien war auch mal ein Krieg. Türkische gegen 
Österreicher.“  
Flucht: „Wenn man von Krieg wegläuft, nimmt man Tasche mit Nahrung mit.“ 
 
Teilweise hat die Lehrerin sehr kritische Begriffe ausgewählt wie beispielsweise Krieg 
oder Flucht. Gerade weil es eine Klasse war, in der die Kinder mit teils traumatischen 
Erlebnissen konfrontiert wurden. Dennoch reagierten die Kinder mit spontanen und 
überraschend genauen Antworten. Besonders ein Junge („Es wird alles in Schutt und 
Asche gelegt. Man hat Oma und Opa verloren.“) stich mit seiner Antwort besonders 
heraus.  
 
Das Projekt in der Schule im 15. Bezirk endete mit einer Abschlusspräsentation aller 
entstandenen Produkte, die in einem Saal ausgestellt wurden. Die Schüler/innen führten 
als Experten/innen durch das Programm und lieferten bei jedem Tisch Erklärungen zu 
den jeweiligen Produkten. Begleitet wurde die Präsentation mit einstudierten 
mehrsprachigen Liedern und einem kleinen Theaterstück einer Klasse. Die Präsentation 
war eine Gelegenheit zum Projektende alle beteiligten Eltern, Schüler/innen, 
Lehrer/innen, die Direktorin und Experten/innen zusammen zuführen.  
 
In der Schule im 5. Bezirk entstand eine gemeinsame Schulzeitung. Aus dieser möchte 
ich zwei Beispiele zeigen. Einerseits wurde eine Ausstellung von „Buddy-Bären“ am 
Karlsplatz thematisiert, die zeigen soll, dass alle Kinder etwas gemeinsam haben, so wie 
die Bären, dass aber doch jeder unterschiedliche Facetten, wie die Verziehrungen der 
Bären, enthält (Abb. 10). Durch eine abgebildete Vorlage in der Zeitung konnten die 
Kinder ihren eigenen Buddy-Bären gestalten.  
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(Abb. 10: Buddy-Bären) 
 
Ein weiteres Beispiel dieser Schulzeitung sind Gedichte in verschiedenen Sprachen, aus 
denen die Kinder einer Klasse ein Rätsel gestaltet haben (Abb. 11). Die anderen 
Schüler/innen mussten herausfinden in welchen Sprachen die Gedichte waren und ein 
sinnvolles Wort aus den Anfangsbuchstaben bilden. Wenn sie dies geschafft hatten, 
konnten sie sich einen Preis anholen. Diese Aufgabe hat zur Förderung der 
Sprachaufmerksamkeit beigetragen.  
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(Abb. 11: Gedichte der Kinder) 
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Die Ziele, die sich die Lehrer/innen für die Projekte gesetzt hatten und die geplanten 
Projekte wurden fast immer umgesetzt, außer wenn unüberbrückbare Schwierigkeiten 
auftraten, wie zum Beispiel die fehlende Mitarbeit der Eltern. Die Entstehung von 
Produkten zum Abschluss war ein wichtiger Schritt, um den Kindern zu zeigen, was sie 
geleistet haben und was durch das gemeinsame Arbeiten erreicht werden kann.  
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9 Resümee 
Am Anfang der Arbeit stand die Frage, unter welchen Voraussetzungen interkulturelle 
Projekte eine persönliche und soziale Bereicherung für Schüler/innen darstellen können. 
Meine Hypothese dazu war, dass erfolgreich durchgeführte Projekte – unter 
Berücksichtigung bestimmte Faktoren – die interkulturelle Kompetenz von Kindern 
erhöhen können. Diese Faktoren beziehen sich auf den äußeren Rahmen, in den die 
Projekte einbettet sind wie zum Beispiel Eltern, Schule, Politik, Finanzierung. Durch 
meine Feldforschung kann rückblickend bestätigt werden, dass die untersuchten 
interkulturellen Projekte einen positiven Einfluss auf alle bei den Projekten Beteiligten 
ausgeübt haben. Die Schüler/innen profitierten in mehrerer Hinsicht. Einerseits wurde 
ihre persönliche und andererseits ihre soziale Kompetenz gefördert. Die Projekte 
ermöglichten einigen Kindern sich zu öffnen und ihr Selbstbewusstsein damit zu stärken, 
indem sie in manchen Bereichen als Experten/innen auftraten. Es hat sich aber während 
der Projekte gezeigt, dass nicht grundlegend davon ausgegangen werden darf, dass 
Kinder als Spezialisten für ihre Erstsprache oder für ihr Herkunftsland herangezogen 
werden dürfen, da sie sich nicht unbedingt mit diesen identifizieren können. Dies hat 
sich beispielsweise bei Referaten über Länder geäußert, bei denen die Lehrerin den 
Kindern ihr Herkunftsland als Referatsthema zuweisen wollte. Manche der Kinder 
wollten aber lieber über ein anderes Land berichten, da sie über ihr Geburtsland, nach 
eigenen Angaben, zu wenig wussten. Natürlich kann es Erfolg versprechend sein, die 
Ressourcen der Kinder in die Projektarbeit mit einzubeziehen, aber auf Basis von 
Freiwilligkeit. Das Präsentieren von Fähigkeiten, die man besitzt, wie zum Beispiel eine 
andere Sprache als Deutsch zu sprechen, hat zwischen den Kindern auch zu einer 
gegenseitigen Wertschätzung geführt. Das Hinarbeiten auf ein gemeinsames Ziel hat 
das Miteinander in den Klassen und somit die soziale Kompetenz gestärkt. Die Kinder 
haben in unterschiedlicher Zusammensetzung zusammengearbeitet und lernten auf die 
kulturelle und sprachliche Vielfalt im Klassenzimmer zu reagieren. Das Ziel derartiger 
Projekte ist es, die im Projekt vermittelte Offenheit und Toleranz, die im 
Klassenzimmer erlebt wird, auch außerhalb der Schule umzusetzen. Die Lehrer/innen 
meinten, den Unterschied zwischen einem Projekt und dem sonstigen Unterricht macht 
die Tatsache aus, dass ein Projekt nachhaltiger ist, weil sich Kinder noch Jahre später an 
durchgeführte Projekte erinnern können. Das Ziel eines interkulturellen Projekts ist 
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demnach seine Inhalte für Kinder so lange als möglich zugänglich zu machen und ihnen 
Wissen mitzugeben, das sie im realen Leben verwenden können.  
 
Die Projekte waren aber nicht nur für die Schüler/innen, sondern auch für Eltern und 
Lehrer/innen eine Bereicherung. Projektarbeit hat eine gute Gelegenheit geboten, die 
Eltern der Kinder in das Geschehen der Schule einzubeziehen und auch ihre Qualitäten 
als „Fachmänner“ und „Fachfrauen“ zu nutzen. Auch für die Eltern ist es von 
Bedeutung, die sprachliche und kulturelle Vielfalt in der Schule zu erleben und ihre 
eigenen Vorstellungen und Werte im Vergleich zu den anderen zu sehen. Ein zentrales 
Element des interkulturellen Lernens ist es Selbstreflexion und das Nachdenken über 
persönliche Normen, die uns prägen, anzuregen. Es soll nicht nur Neues dazugelernt, 
sondern auch die alltägliche „Normalität“ hinterfragt werden. Auch bei den 
Lehrer/innen, die an den Projekten beteiligt waren, war das Hinterfragen von eigenen 
Vorstellungen, besonders zu den Themenbereichen Kultur und Sprache, ein zentrales 
Thema. Während der Projekte machten die Lehrer/innen die Erfahrung, dass sich 
Kinder nicht mit nur einer Kultur und einer Sprache gleichsetzen lassen. Die 
Mehrdimensionalität und Individualität, die jedes Kind auszeichnet, erschien durch das 
selbstständige Arbeiten der Kinder viel bewusster hervorzutreten.  
 
Die Projekte wurden dennoch sehr stark durch den Kontext und durch die äußeren 
Einflüsse geprägt. Ein bedeutender Faktor, der sich in allen drei Projekten 
widerspiegelte, war jener der Zeit. Ein Projekt im Unterricht durchzuführen, 
beansprucht sehr viel Zeit – besonders jene der Lehrer/innen, die im Vorfeld planen und 
im Anschluss nachbereiten müssen. Bei fast allen projektleitenden Lehrer/innen 
verlagerte sich die Arbeit am Projekt auch in die Freizeit. Die erfolgreiche Umsetzung 
der Projekte war dementsprechend nur durch einen zusätzlichen Zeitaufwand der 
Lehrer/innen möglich. Zusätzlich ist es aufgrund Zeitmangelns für die Lehrer/innen 
schwierig, überhaupt von Projektförderungen und Angeboten zu erfahren. Als einen 
Lösungsvorschlag nannte hierzu eine Lehrerin die Idee, dass es einen Zuständigen für 
den Bereich interkulturelles Lernen geben sollte, der die Schulen dazu informiert. Denn 
in diesem Bereich werden viele unterschiedliche Möglichkeiten für Schulen eröffnet 
sich interkulturell zu engagieren. Angebote wie das Theaterfestival „MultiKids“ oder 
auch das Großprojekt „Interkulturalität und Mehrsprachigkeit – eine Chance!“ weisen 
darauf hin, dass auf die reelle kulturelle und sprachliche Vielfalt der Gesellschaft in 
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Österreich reagiert wird und sich die Schulen darauf einlassen. Es wird sich erst zeigen, 
welchen Einfluss die interkulturellen Projekte auf die Kinder ausüben und ob es ihnen 
für die Zukunft etwas bringen wird. Erstrebenswert wäre, die unvoreingenommene und 
vorurteilsfreie Haltung, die sie im Kindeshalter haben, in ihrem weiteren Leben, 
fortzuführen.  
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Abstract 
 
In der vorliegenden Arbeit geht es um die sich verändernde Situation an Wiener 
Volksschulen. Dort sind die Klassen nicht mehr durch homogene Gruppen 
gekennzeichnet, sondern durch eine kulturelle und sprachliche Diversität unter den 
Schüler/innen. Eine Reaktion auf diese Veränderung ist der Prozess des interkulturellen 
Lernens und seine Verwirklichung als Unterrichtsprinzip. Diese Arbeit widmet sich 
einem Bereich des interkulturellen Lernens und zwar der Durchführung von 
interkulturellen Projekten. Meine Arbeit gliedert sich in zwei Teile – einen 
theoretischen und einen empirischen Teil. Die Theorie soll vorerst Begrifflichkeiten 
rund um interkulturelle Projekte klären und zur Empirie hinleiten. Zentrale Fragen sind 
hier, wie sich interkulturelles Lernen entwickelt hat und was die Hintergründe dazu 
waren.  
 
Das Kernstück der Arbeit ist eine empirische Forschung zum Thema „Interkulturelle 
Projekte an Wiener Volksschulen“, die sich über einen Zeitraum von acht Monaten 
erstreckte. Im Schuljahr 2006/2007 wurde von KulturKontakt Austria ein Großprojekt 
mit dem Titel „Interkulturalität und Mehrsprachigkeit – eine Chance!“ angeboten. 
Schulen aus ganz Österreich konnten sich dafür bewerben. Aus den ausgewählten 
Projekten entschlossen sich drei davon, sich an meiner Forschung zu beteiligen. Mittels 
ethnographischer Feldforschung an den drei besagten Volksschulen wollte ich der 
Fragestellung nachgehen, welche Maßnahmen bzw. Einflussfaktoren erforderlich sind, 
damit interkulturelle Projekte an Wiener Volksschulen eine persönliche bzw. soziale 
Bereicherung für Schüler/innen darstellen? 
Meine Hypothese, die sich durch die Forschung bewahrheiten konnte, war, dass 
derartige Projekte die interkulturelle, sprachliche und soziale Kompetenz von Kindern 
nachhaltig positiv beeinflussen. Dennoch sind diese Projekte an einen äußeren Rahmen 
gebunden. Eltern, Schulleitung- und Organisation, Finanzierungsmaßnahmen, und 
politische Rahmenbedingungen wirken sich erheblich auf den Erfolg interkultureller 
Projekte aus. 
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